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Magistrsko delo obravnava govor in jezik otrok iz različnih družbenih skupin v povezavi z 
vzgojno-izobraževalnim sistemom. Pri tem se prvenstveno opira na Bernsteinovo teorijo 
jezikovnih kodov, ki jo postavlja v razmerje do sodobnih razvojno-psiholoških, 
nevroznanstvenih in lingvističnih raziskav, ki na vse večjih vzorcih in z vse natančnejšimi 
merilnimi tehnikami kažejo na govorno-jezikovne razvojne zaostanke otrok iz prikrajšanih in 
marginaliziranih družbenih skupin. Ob raziskovanju predpostavljajo, da bi bilo mogoče s 
pedagoškimi in zdravstvenimi sredstvi preko govorno-jezikovnih trajektorij »kompenzirati« 
družbenorazredno neenakost. V magistrskem delu poskušamo pokazati, da je osredotočenost 
na manifestacijo družbene neenakosti (razlike v razvoju govora in jezika) nezadostna, v kolikor 
ni analitično povezana z družbenoekonomsko podstatjo različnih jezikovnih dispozicij. Pri tem 
se opiramo predvsem na Bernsteinovo teorijo jezikovnih kodov, katere poskus je dosledno 
koncipirati neenako distribucijo diskurzivnih virov med družbenimi skupinami in pokazati na 
učinke, ki jih tovrstna neenakost predstavlja za pogoje otrokovega vstopa v pedagoški diskurz 
uradnega izobraževalnega sistema. 
 




Thesis elaborates on the issue speech and language in children from different social groups in 
relation to educational system.  Primar focus of thesis is theory of linguistic codes developed 
by Bernstein, whoses findings are referenced to recent studies in developmental psychology, 
neuroscience and liguistic studies. Contemporary studies in these areas are incorporating larger 
samples and more exact scientific apparatus to prove speech and language delay in children 
from disadvantaged social groups. These findings are based on a preposition that social 
inequality could be “compensated” with pedagogical and medical interventions through 
linguistic trajectory. The aim of the thesis is to show that focusing on the manifestations of 
inequality (difference in speech and language developement) is inadequate when it fails to be 
analytically connected to socio-economic base of different linguistic dispositions. Following 
this argumentation thesis is grounded in Bernsteins code theory which consistently 
conceptualizes inequal distribution of discoursive resources among social groups. And 
furthermore shows the implications of discursive inequality for enterance into pedagogic 
discourse of formal educational systems.    
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Magistrsko delo je nastalo po večletnem sodelovanju z družinami, ki po vseh »kazalnikih« 
sodijo v nižji razred, nižjo socialno ekonomsko skupino, v najnižji dohodkovni percentil, na 
družbeno dno, družbeni rob – in njihovi otroci, kot uročeni – sedajo na rob šolskih učilnic, v 
zadnjo klop, zadnji so pri testih, najnižji pri rezultatih, najslabši v poštevanki, najpočasnejši 
pri nareku. Ko sem prestopila prag teh »obrobnih« družin, sem dobila veliko kave in 
prijateljev – a hektolitri kave so neznatni ob vseh vprašanjih, ki jih je v meni vzbudilo 
sodelovanje. Še preden sem se dobro usedla, so otroci pred menoj prepevali (ne ravno 
otroške) pesmice, sadili zelenjavo in izvajali vratolomne akrobacije na zarjaveli ograji. Ti 
otroci, ki v šoli obmolknejo ali pa so »neučljivi«, »neukrotljivi«, »nasilni« - umaknjeni iz 
učilnice, izključeni iz šole; »ne dosegajo minimalnih standardov« in so preusmerjeni v 
prilagojen program  - so pred mojimi očmi razstavili zvočnik, tranzistor in pečico, naredili 
dva kroga s popravljenim kolesom in mi skuhali joto. Obladovali so svoje sorodnike, izvijač, 
ulico, svet – kako to, da so bili tako nemočni in negotovi v izobraževalnih institucijah? Na 
začetku študija se mi je zdelo, da razumem te (ne)vidne »mehanizme reprodukcije družbene 
neenakosti« - sem pač o tem nekaj prebrala in nekoliko diskutirala. Kasneje sem morala vsa 
svoja razumevanja razstaviti, svoje globokoumne analize opustiti in vse na novo sestaviti. In 
na tem mestu pride zahvala: zahvaljujem se staršem in otrokom, so-prostovoljcem in 
mentorjem, ker sem morala vedno znova dvomiti v svoje delo in v svoje razmišljanje. Daleč 
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Pričujoče delo raziskuje povezanost med: govorom in jezikom otrok iz prikrajšanih družbenih 
skupin; lokalnimi pedagoškimi praksami v družinskem okolju; neenakostjo dispozicij, s 
katermi otroci vstopajo v uradni proces vzgoje in izobraževanja ter neenakostjo izidov, s 
katerimi iz sistema izstopajo. Ta prevpraševanja niso nova, vendar pa so vztrajajoče aktualna 
– kljub rezultatom raziskav o povezanosti socialnoekonomskega statusa z dosežki šolajočih se 
otrok v mednarodnem (Wiggins 2012, Berliner, David 2009, Wößmann 2008, Sirin 2005, 
Hattie 2003, Considine, Zappalà 2002, OECD 2013, PISA 2012, OECD 2010) in slovenskem 
kontekstu (Justin, 2002, Piciga, 2002, Razdevšek-Pučko, 2002, Flere in Lavrič, 2002, 2005, 
Flere in drugi, 2009, Peček, Čuk in Lesar, 2006, Žakelj in Cankar, 2009, Flere, Klanjšek, Musil, 
Tavčar Kranjc in Kirbiš, 2009, Cankar, Bren in Zupanc, 2017) ter mnogoštevilnim programom 
»interveniranja« (programi za ogrožene otroke, sistemi kompenzacij, dodatne strokovne 
pomoči), ni oprijemljivega izboljšanja v pravičnosti vzgojno-izobraževalnh sistemov. 
Vprašanje enakosti in pravičnosti je zaradi vse bolj izstopajočih neenakosti tudi v šoli in vrtcu, 
ki sta bila pogosto razglašena za prostor odpravljanja družbenih neenakosti, v sodobnosti 
pereče, vztrajno in politično zahtevno. (Gaber, 2015) Kaže torej vztrajati ob preučevanju 
pogojev in posrednikov reprodukcije družbene neenakosti ter pri snovanju mogočih vzvodov 
zamikanja obstoječega pedagoškega procesa, ki učence kljub nominalno enakim možnostim 
skozi sistem prepušča v izrazito neenakih položajih. 
 
Delo, ki si nalaga tako obširno nalogo, mora torej razlago snovati v dveh smereh: horizontalno 
in vertikalno. V horizontalno obliko razlage prištevamo poskus povezovanja različnih okolij v 
sodobnih družbah oziroma analitične prehode iz enega okolja v drugega. Ta poskus 
povezovanja bomo proizvedli predvsem glede na učinke, ki jih imajo različna okolja na razvoj 
in učenje otroka, ter glede na sovplivanje različnih okolij – predvsem bo to veljalo za poskus 
opredeliti različne družbene skupine in znotraj teh različne oblike družinskega življenja, ki 
otroka opremljajo z zgodnjimi spodbudami za razvoj govora, jezika in kognicije; ter na drugi 
strani poskus sistematično pokazati na značilnosti uradnega pedagoškega polja, ki otroke 
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razlikovalno pozicionira glede na njihov socialni izvor. Konstruirali bomo torej prehode med 
različnimi lokalnimi konteksti otrok in uradnim kontekstom vzgoje in izobraževanja.   
 
V vertikalno razlagalno obliko pa prištevamo utemeljitve, ki »prečijo« opisano družbeno polje. 
To so razlage na različnih ravneh abstrakcije (pri tem abstraktno predstavlja teoretsko delo brez 
empiričnega korelata, konkretno pa delo, ki je nastalo na podlagi opazovanja in študij 
govora/jezika/socialnih interakcij). Pri tem bo šlo za poskus oblikovati analitične prehode med 
med abstraktno predstavljenim (družbena struktura, razmerja moči in oblastna razmerja, delitev 
dela) in konkretno predstavljenim (različne oblike komunikacije v empirično »izmerljivi« 
pojavnosti) in s tem ustvarjati eksplicitne povezave med »makro« in »mikro« ravnjo družbene 
organizacije. Dejstva na najvišji ravni abstrakcije – družbena delitev dela in s tem povezana 
družbena razmerja – najdejo svoj izraz v distribuciji moči in načel nadzora, ki povratno 
regulirajo odnose med in znotraj družbenih skupin – njihove kategorije in interakcijske prakse. 
Razmerje med družbenimi skupinami in znotraj družbenih skupin vplivajo na njihove različne 
oblike komunikacije, te pa so odgovorne za ustvarjanje, prenos, ohranjanje in spremembe v 
različnih oblikah zavesti. (Hasan, 1995)  Potreben je torej dvokratni »prevajalski aparat«: med 
otrokovim zgodnjim razvojem, kakor je povezan z družbenim položajem in socialnimi 
razlikami, ter uradnim izobraževanjem ter možnostmi za uspeh/neuspeh pri privzemanju 
znanja. Drugi pa je prevajalski aparat med makro- in mikrostrukturami, tako da ne izgubimo iz 
pogleda ene izmed ravni reprodukcije družbene neenakosti, oziroma da ju ne enačimo (in 
jemljemo mikro prakse kot preprosto »pomanjšano« družbeno strukturo).  
 
Najprej naj razložimo osnovne pojme in odločitve o prevodih, ki jih bomo uporabljali v okviru 
naloge: 
 
1. O »Bernsteinovi problematiki«; 
 
ne pa recimo paradigmi in teoriji, govorimo zato, ker je bil Bernstein pristaš odprtih spoznavnih 
sistemov – in k temu stremimo tudi sami. Razlika med problematiko in paradigmo je v tem, da 
je temeljni princip paradigme neprimerljivost – teorije in metode ne morejo »komunicirati«, 
saj prihajajo iz različnih perspektiv. Bernstein je bil naklonjen principu meta-dialoga, ki 
omogoča branje preko posameznih pristopov, podatkovnih teles, celo preko zgodovinskih 
»razprtij« tipa funkcionalizem vs. strukturalizem, pozitivizem vs. konstruktivizem ter preko 
»konceptualnih dihotomizacij« tipa primanjkljaj vs. razlika. Pri vsem tem je problematika 
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ključna, pristop, privzeta paradigma in znanstvena zavezništva pa sekundarni. To je ključno 
tudi za razumevanje pričujočega dela, ki si prizadeva za integracijo tekstov z zelo različnih 
področij – vsa dela, ki jih bomo v magisteriju obravnavali, prinašajo zanesljive in zanimive 
podatke, katerih relevantnost pa se izgublja v disciplinarnih neskladjih ter zaradi (navidezne) 
nezdružljivosti spoznavnih postopkov, ideoloških predpostavk ter zaradi raznolike 
terminologije.  
 
2. Otroci iz prikrajšanih družbenih skupin/deprivilegiranih družbenih skupin /družin z 
nizkim socialnoekonomskim statusom/iz nižjega družbenega razreda /iz delavskega 
razreda 
 
Vse naštete formulacije bomo uporabili na tem ali onem mestu v magistrskem delu, glede na 
to, na katere avtorje se bomo v poglavju prvenstveno nanašali. Naštete različne skupine otrok 
so različne predvsem kot »disciplinarni konstrukti«, ne pa toliko kot dejansko obstoječe entitete 
– katera od formulacij je uporabljena, je torej odvisno predvsem od obdobja, v katerem je 
deloval posamezni raziskovalec/teoretik in njegove »akademske pripadnosti«, ne pa toliko od 
razlik v dejanskih položajih družbenih skupin.  Tako v besedilih iz 20. stoletja, ki jih citiramo, 
najpogosteje pišejo o otrocih iz delavskega razreda, kaseneje pa o otrocih iz nižjega 
družbenega razreda. Tudi Bernstein je začel s tema formulacijama, dokler ni napravil znotraj 
srednjega razreda distinkcije na novi in stari srednji razred, pri čemer je začel opozarjati na 
neenotnost in nemonolitnost družbenih razredov, ki vsebujejo številne frakcije, ki so 
razlikovalno pozicionirane – predvsem nasproti šolskemu sistemu. Vse pozicije so povezane z 
ekonomsko podstatjo družbene delitve dela, vendar pa v odnosu do prevladujočega procesa 
vzgoje in izobraževanja lahko proizvajajo zelo raznolike učinke. Zato je v našem primeru, kjer 
je uporaba koncepta razreda namenjena izključno razumevanju govora in jezika nasproti 
uradnemu procesu izobraževanja, pomembno razumevanje teh notranjih »razdelitev« in 
raznolikih izidov v različnih družbenih skupinah.  V tekstih, ki so bogateje podkrepljeni z 
empirijo (področje razvojne psihologije, javnega zdravja), je po navadi govora o otrocih iz 
družin z nižjim socialnoekonomskim statusom ali z nižjim socialnoekonomskim indeksom. Pri 
avtorjih, ki so bolj neprikrito tendenciozni,  pa so formulacije večinoma opisne, npr. 
deprivilegirani otroci, prikrajšani otroci, ogroženi otroci. Čeprav si naše delo deli agendo z 
nekaterimi od teh avtorjev, pa navedene besedne zveze puščajo neljub prizvok »inferiornosti« 
otrok in predvsem njihovih družin. Otroke, ki so ogroženi, mora nekdo ogrožati. In otroke, ki 
so prikrajšani, je v sistemu vzgoje in izboraževanja precej enostavno obravnavati kot otroke s 
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primanjkljajem, ki potrebujejo posebne programe, da bodo nadoknadili zamude iz zgodnjega 
obdobja razvoja in učenja. Kljub vsemu vse od teh izrazov v tekstu uporabljamo, kakor pritiče 
posameznemu poglavju in kontekstu. Včasih bomo v besedilu uporabili tudi sintagmo »otroci 
iz obrobnih družbenih skupin«, čeprav te formulacije pri drugih avtorjih ni najti. Kljub temu se 
zdi, da ima vrsto prednosti: prvič, formluacija ne spregleduje podstati družbene delitve, ki 
vpliva na dominantnost nekaterih in obrobnost drugih skupin. Drugič, zajame večjo skupino 
otrok – problematika razlikovanja med omejenimi in izdelanimi kodi, socialnimi dialekti in 
celo tujejezičnostjo otrok si sicer deli majhno območje »teoretskega sovpadanja« (različni 
avtorji torej obravnavajo le kode, dialekte ali vprašanje vključevanja tujejezičnih otrok v 
sisteme vzgoje in izobraževanja); v realnosti pa vsi našteti pojavi sovpadajo in sovplivajo. V 
upanju, da bomo v bernsteinovsko obravnavo pripeljali še malo bourdieujevske odločnosti in 
malo hymnesovskega pragmatizma, se torej zdi smiselno, da v obravnavo vzamemo vse 
družbene (pod)skupine, ki so v šolskem sistemu prikrajšane na področju govora in jezika in 
možnosti prenosa znanja. Pomembno pa je povedati, da je vprašanje neenakosti v pedagoškem 
diskurzu vedno najprej razredno vprašanje – torej tujejezičnost predstavlja prikrajšanost zgolj, 
če družbena struktura družino postavlja na dno hierarhije (v slovenskem izobraževalnem 
sistemu so na primer nemško ali angleško govoreči otroci v nesporno boljšem položaju kot 
romsko ali pa bosansko govoreči otroci. Neenakost v tem primeru ni povezana z 
nerazumevanjem jezika izobraževalnega procesa, ki velja za vse naštete otroke, temveč z 
družbenorazredno pripadnostjo in stereotipnimi predstavami učiteljev in sošolcev). Podobno je 
s socialnim dialektom – ta je lahko višjerazreden in izumetničen, pa bo v šolskem prostoru 
prinašal pozitivne učinke, za razliko od nižjerazrednega dialekta, ki bo v sistemu prepoznan 
kot neprimeren, prostaški, nevljuden in bo najverjetneje preko učiteljevega sankcioniranja 
pripeljal do negativnih socialnih in izobraževalnih učinkov. Socialni dialekt se torej glede na 
socialni položaj lahko »prekriva« z omejenim kodom, nikakor pa ne gre za kvalitativno enaka 
pojava. 
 
3. Družbeni razredi in družbene skupine 
 
Iz prejšnjega odstavka izhaja potreba po specifikaciji pojmov družbenega razreda in družbenih 
skupin. Razjasnitev bi na tej točki lažje imenovali »notica k pojmu družbena razreda«, kajti 
problematika je preobširna in preveč daljnosežna, da bi jo zmogli razrešiti v magisteriju, še 
manj pa v poglavju, ki razjasnjuje osnovne pojme. Kot smo nakazali, bodo formulacije 
spremenljive: v uporabi bo tako »ločitev« na delavski in srednji razred kot na nižji in višji 
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družbeni razred, na privilegirane in prikrajšane družbene skupine itd. Vse te kategorije se 
ponašajo z doslednostjo zgolj v vsakokratnem kontekstu, med konteksti pa je prisotna določena 
netočnost, ki izvira iz nekonsistentnosti med avtorji: vsak izmed njih sledi svoji (včasih 
teoresko utemeljeni, včasih pa precej poljubni) ideji tega, kaj je razredna družba, kakšni so 
mehanizmi socialne stratifikacije in koliko je različnih družbenih skupin, o katerih je smiselno 
govoriti v kontekstu sociologije edukacije. Problematika neenovitosti v pojmovanju družbenih 
skupin je najbolj opazna ob pregledu različnih raziskav, pri katerih avtorji izbirajo povsem 
različne spremenljivke, ki naj bi bile določujoče (od dohodka do izobrazbe, avtonomije na 
delovnem mestu itd.) ter osnujejo zelo različno število družbenih skupin, ki jih primerjajo (od 
dveh skupin, npr. delavskega in srednjega razreda, do desetih skupin glede na povprečni 
dohodek staršev). Pri tem naj opozorimo, družbene skupine v vsakem primeru niso »realno 
obstoječe entitete«, ki bi jih moral raziskovalec odkriti in čim bolj natančno opisati njihove 
značilnosti. Avtorji raziskav različnih družbenih skupin ne »najdejo«, ampak jih 
iznajdejo/konstruirajo – iznajdejo jih z namenom opisa njihovih raznolikih položajev v 
kompleksni družbeni strukturi. Tovrstna konstrukcija raziskovanih družbenih entitet pa ni 
poljubni, ampak nujni pogoj kakršnegakoli govora o družbeni neenakosti. Če povemo drugače 
– obstaja razlika v položajih družbenih skupin; razdalja med družbenimi skupinami v dani 
strukturi. Da pa bi mogli govoriti o razlikujoči razdalji (med privilegijem in prikrajšanostjo, 
delavskim in srednjim razredom, višjim in nižjim socialnoekonomskim statusom) moramo 
»napraviti« skupine, entitete, »prisilne« družbene skupke, katerih usoda je, da v času postanejo 
zgodovinski artefakti1. 
 
Pojmovanje družbenih razredov pri Bernsteinu izhaja iz Marxa in Webra, kljub temu pa uvede 
nekatere povsem svoje interpretacije, ki jih producira izključno z mislijo na izobraževalni 
proces in razlikovalno pozicioniranost razredov v razmerju do izobraževalnega sistema. Tako 
na primer spočetka dosledno uporablja delitev na delavski in srednji razred, kasneje pa 
(predvsem pri opisih družinskih oblik) delitev na »stari« in »novi« srednji razred. Pri tem 
razredne kategorije »prosto premešča« med ekonomskimi, socialnimi in kulturnimi 
pojmovanji. Ti konceptualni »hibridi« zahtevajo določeno razjasnitev: delavski razred bi v 
                                               
1 Bourdieu v knjigi Sociologija kot politika (str. 85) zapiše: »..skupine – na primer, družbeni razredi – je treba 
narediti. V »družbeni realnosti« jih ni. Naslov slovite knjige E. P. Thompsona The Making of Ensligh Working 
Class je treba razumeti dobesedno: delavski razred, kakršen se nam danes kaže v besedah, ki ga označujejo, 
»delavski razred«, »proletariat«, »delavci«, »delavsko gibanje« itn., v organizacijah, znakih, pisarnah, 
sekretariatih, zastavah itn., ki ga izražajo, je dobro utemeljen zgodovinski artefakt. /../ A s tem nočem reči, da je 
mogoče skonstruirati kar koli in kakor koli – ne v teoriji, ne v praksi. 
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marksističnem branju stal nasproti kapitalističnega razreda (ki pa je kot tak iz magistrskega 
dela povsem odsoten). V tem temeljnem pojmovanju kapitalistični produkcijski odnos temelji 
na določenem razrednem razmerju: na eni strani »mora obstajati razred lastnikov (posestnikov 
denarja in produkcijskih sredstev), na drugi strani pa razred delavk in delavcev, ki so v glavnem 
brez lastnine, so pa pravno svodobni.« (Heinrich, 2013, str. 89) Razred je v tem smislu  povsem 
strukturna kategorija: gre za položaj, ki ga skupina zaseda v družbenem produkcijskem 
procesu, v družbeni delitvi dela – v resnici strukturnega položaja ne določa ta ali ona značilnost 
posameznega človeka ali družine (dohodkovnih položaj, mesto v družbeni delitvi dela, 
izobrazba – kdo sodi v kateri razred ni mogoče določiti s »formalnimi lastnostmi« (Heinrich, 
prav tam, str. 212)), ampak velja razred razumeti kot družbeni odnos, kot položaj v 
produkcijskem procesu (glede na izkoriščanje presežkov); razredu v strukturnem smislu v 
kapitalistični produkciji človek pripada, tudi če se tega ne zaveda. Poleg tega pa lahko v 
strukturnem pomenu govorimo o družbenih razredih tudi v zgodovinskem smislu: v tem primeru 
gre za socialne skupine, ki same sebe razumejo kot »entiteto« nasproti drugim entitetam. 
Strukturnih družbenih razredov torej ni mogoče enačiti z vsakokratnimi zgodovinskimi 
manifestacijami razrednih oblik. Kot povzame Heinrich (prav tam, str. 212): »H kapitalistu ne 
sodita nujno cigara in voznik, prav tako proletarcev ne moremo reducirati na industrijske 
delavce, ki živijo v delavski soseski. Razkroj takšnih stereotipov ni dokaz o koncu razredov, 
temveč zgolj o spremembi njihove zgodovinske podobe.« Ali če zadevo približamo temi 
magisterija: k delavski družini ne sodi nujno majhno število knjig, okrnjen in okoren besednjak, 
pozicijski nadzor; in k srednjerazredni družini ne sodi nujno specifičen kulturni okus, 
obiskovanje gledališča, zgodnje opismenjevanje otrok in ljubezen do polenovke. Vse te 
značilnosti, celo npr. višina izobrazbe staršev v posameznem razredu, so med zgodovinskimi 
obdobji povsem neprimerljive. Še tako »naturalizirani« kazalci umeščenosti v določen razred 
(pa tudi kazalci, kakršni so omika, socialni dialekt, kulturni okus itd.) so tako zgodovinsko 
pogojeni in niso nujni ter nespremenljivi del pripadnosti družbenemu razredu. Skozi 
zgodovinska obdobja so lahko življenjske okoliščine izredno raznolike, kar pa ne ovrže obstoja 
razredne družbe – če povzamemo, s posameznimi kazalniki razredne pripadnosti lahko 
»ujamemo« zgolj približek njene določene zgodovinske pojavnosti.  
 
Ta distinkcija med strukturnim in zgodovinskim pojmovanjem razreda je ključnega pomena za 
razumevanje pričujočega magisterija – kot bo opazno v magisteriju (glej npr. 9. poglavje), 
imajo avtorji veliko težav pri specificiranju ključnih dejavnikov razredne pripadnosti, ki 
vplivajo na različen razvoj govora in jezika pri otrocih. Pri tem je pomembno ohraniti v mislih 
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dvoje: prvič, družbenih skupin na papirju ne gre zamenjati za realne skupine – gre, kot smo že 
poudarili, za konstruirane skupine z namenom, da bi pokazali družbeni odnos, ki razlikovalno 
pozicionira skupine v družbeni strukturi. In drugič, da vsi avtorji (z izjemo Bernsteina, pa še to 
le na nekaterih točkah analize) o družbenem razredu govorijo kot zgodovinskem; ne kot o 
strukturnem pojmu – to pomeni, da družbene skupine »razbirajo« po površinskih kazalcih, 
glede na dostopne manifestacije zgodovinsko, kulturno in geografsko pogojene »razrednosti«. 
Pri tem merimo na razbiranje »razredne pripadnosti« preko socialnoekonomskega statusa, 
preko indeksa poklicev, preko izobrazbene ravni, preko lastnine (npr. knjige, igrače), preko 
navad (obiskovanje lutkovnih predstav, branje z otrokom), okusa (»kvalitetna« literatura). Te 
družbeno-skupinske konstrukcije niso (same po sebi) zmotne, vendar je pomembno poudariti, 
da so zgodovinsko pogojene disciplinarno pristranske. To poudarjamo zato, ker 
družbenorazredne razlike v privzemanju jezika in govora pri otroku, (kar je ključni fokus 
magisterija) izvirajo, prav obratno, iz strukturnih in ne iz zgodovinskih značilnosti razredno 
razdeljene družbe. Ko bomo predstavili številne raziskave, ki pokažejo na neenake razvojne 
trajektorije (na področju govora in jezika) otrok iz različnih družbenih skupin, je potrebno 
ohraniti razumevanje, da so razlike predstavljene preko kazalcev družbenega razreda, ki 
izhajajo iz zgodovinskega pojmovanja razreda, izvirajo pa iz strukturnih značilnosti 
družbenega razreda. Jezikovne kode je pri tem mogoče razumeti zgolj v funkciji razredne 
strukture – razlikovalna distribucija jezikovnih virov preko družbenih skupin ni nujno (in na 
enak način) značilna za vse družbene oblike, je pa nedeljiva značilnost razredno razdeljenih 
kapitalističnih družb.  
4. Družbena neenakost 
Iz prejšnjega odstavka se že izrisuje, da primarno zanimanje ni posvečeno posameznim 
družbenim razredom/skupinam, ampak razlikujoči razdalji med njimi v dani družbeni 
strukturi. Družbena stvarnost je pri tem, zapiše Bourdieu (2003, str. 81) »celota nevidnih 
razmerij, ta pa vzpostavljajo prostor položajev, ki so drug drugemu zunanji, ki se določajo 
drugi glede na druge glede na bližino, sosedstvo ali glede na oddaljenost, a tudi glede na 
relativni položaj ...« Obstaja torej struktura in v njej strukturna neenakost, da pa bi mogli o 
tem razmerju neenakosti »govoriti« ali ga empirično »preverjati«, moramo objektivirati 
položaje družbenih skupin. A to delo konstrukcije družnenih skupin ima nekatere 
nepredvidene učinke –  pogosto se zgodi, da skupine, ki so bile skonstruirane, prikrivajo 
realnost razmerja položajev v družbeni strukturi. Tako na primer bralec lahko višje družbene 
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skupine/nižje družbene skupine v tekstu razbira kot opisne kategorije (kot opis določenih 
življenjskih slogov), ne pa kot relativne položaje v prostoru pozicije moči. Kako bi bilo torej 
mogoče konkretno doumeti objektivna razmerja, ki jih »ni mogoče zvesti na interakcije, v 
katerih se pokažejo?« se sprašuje Bourdieu (prav tam, str. 81) in odgovarja: »Ta objektivna 
razmerja so razmerja med položaji v distribuciji virov, ki so (ali pa lahko postanejo) delujoči, 
učinkujoči – kakor aduti v igri s kartami – v konkurenčnem boju za redke dobrine, katerih 
kraj je ta družbeni univerzum.« (prav tam, str. 81–82) Razmerja med položaji v distribuciji 
virov so ključno zanimanje tega magistrskega dela, prevladujoče vprašanje pa je namenjeno 
distribuciji diskurzivnih virov – zagovarjali bomo, da razmerja v družbeni strukturi pomenijo 
neenakost (podrejenost delavskega, privilegiranost vladajočega razreda) tudi na področju 
govora in jezika: skozi magisterij bomo to neenakost poimenovali z različnimi besednimi 
zvezami: jezikovna neenakost (ožji pomen, uporaben predvsem pri obravnavi 
razvojnopisholoških raziskav), narativna neenakost (sintagma izhaja iz pragmatizma in je 
namenjena obravnavi neenakosti predvsem na področju pravice do besede/izrekanja različnih 
družbenih skupin), diskurzivna neenakost. Pri zadnji in za magisterij ključni besedni zvezi 
imamo v mislih kompleksen pojav raznolike distribucije diskurzivnih virov med družbenimi 
razredi, pri čemer gre primarno za neenako distribucijo usmerjenosti k pomenom, ki so tesno 
povezane z razmerjem položajev v družbeni delitvi dela; preko teh (semantičnih značilnosti 
jezika) pa tudi za neenako distribucijo leksikalnih in skladenjskih značilnosti jezika. V 
funkciji družbene strukture je torej distribucija diskurzivnih virov – distribucija jezika: ne 
enega monolitnega jezika, temveč mnogoterih jezikov, pri čemer so nekateri jeziki 
podrejanja, drugi jeziki nadvlade, jeziki monopolizacije in umika itd. Pri vsem tem je tudi 
vtis o monolitnosti, enosti jezika v funkciji družbene strukture oziroma v funkciji ohranjanja 
družbene neenakosti.  
Če povzamemo: Magistrsko delo se osredotoča na družbeno neenakost; pojmovanje samih 
družbenih razredov pa je v funkciji razumevanja neenakosti. Na družbeno neenakost se 
osredotočamo glede na dve razmerji: gre za a) razmerje neenakost med družbenimi razredi in 
b) razmerje neenakosti med posameznimi razredi in sistemom vzgoje in izobraževanja. Pri 
tem bomo poskušali pokazati, da diskurzivna neenakost poganja mehanizem družbene 
reprodukcije preko sistema vzgoje in izobraževanja, saj je sam vstop v pedagoški diskurz in s 
tem privzemanje znanja povezano z obvladovanjem izdelanega jezikovnega koda. Izdelani 
jezikovni kod pa je del življenjskih možnosti/privilegijev višjega družbenega razreda. 
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5. Odločitve o prevodih 
 
i. Elaborated code – izdelani kod 
Pri Bernsteinovem konceptu »elaborated codes« se pri prevajanju v slovenščino pojavi največ 
zagat: prevajalci so elaborirane kode prevajali kot pretanjeni kod (ur. Gaber, Tašner: Razred, 
kodi, nadzor, 2015), razširjeni kod (npr. Marjanovič Umek, 2011), razdelani/izdelani kod 
(Kunst Gnamuš, 1979). Za pretanjeni kod se nismo odločili, ker je sicer skladen z 
Bernsteinovimi zgodnjimi koncepti jezikovnih kodov (leksikalna in sintaktična bogatost, 
zapletenost, pretanjenost), ne sklada pa se s poznejšimi re-konceptualizacijami, posebno po 
»Moorovi interpretaciji«, ko elaborirani kodi postanejo elaborirajoči – torej jezikovni kodi, ki 
izdelujejo/razlagajo pomene. Po tej odločitvi sta ostali še možnosti izdelani/razširjeni kod. Za 
prvega smo se odločili iz dveh razlogov: 1. ker je prevod »izdelani kod/razdelani kod« prvi, ki 
ga je moč najti v slovenskih virih, 2. ker bolje (so)deluje v dvojcu konceptov: omejeni – 
izdelani kod. 
ii. Restricted code – omejeni kod 
iii. Classification – razvrščanje 
iv. Framing – uokvirjanje 
v. Pedagogic device – pedagoški aparat  
V slovenskem prevodu (2015) so se odločili za »pedagoški mehanizem«.  
vi. Pedagogic disourse – pedagoški diskurz 
vii. Regulative disourse – regulativni diskurz  
V slovenskem prevodu (2015) so »regulative disocurse« prevajali kot »urejevalni diskurz«. 
Ker smo velik del besedil prevedli iz originalnega Bernsteina, smo se za to obliko prevoda 
odločili brez zavedanja o drugačnem prevodu v drugih slovenskih besedilih. Zdi se, da sta 
obe uporabi: regulativni/urejevalni enako funkcionalni. 
viii. Instructional discourse – poučevalni diskurz 
ix. Public language – javni jezik 
x. Formal language – formalni jezik 
xi. Horizontal disourse – horizontalni diskurz 
xii. Vertical discourse – vertikalni diskurz 
xiii. Positional control/positional families – pozicijski nadzor/družine 
xiv. Personal control/personal families – personalni nadzor/družine 




2. Pedagogika kot sredstvo reprodukcije in prelamljanja z družbeno neenakostjo 
 
Za začetek velja, da bomo neenakosti v procesu izobraževanja obravnavali na dveh ravneh in 
na tretji »meta-ravni«, ki predstavlja prehode med lokalnimi in uradnimi okolji vzgoje in 
izobraževanja. Te prehode obravnavamo kot »lomilce dispozicij«. Ravni, ki bodo pri obravnavi 
neenakosti v izobraževalnem procesu ključni, sta raven vsebine (znanja) in raven oblike 
prenosa. Raven vsebine izobraževalnega znanja samega (kaj je vključeno v »kanon«, v 
kurikulum, v učni načrt, kaj je iz njega izključeno, kakšni so zgodovinski in kulturni 
procesi/pogoji za vključevanje oziroma izključevanje določenih vsebin in kako znanje 
razlikovalno pozicionira različne skupine učencev); na ravni prenosa znanja (organizacijski, 
interakcijski, časovni vidiki izobraževanja, odnos med učiteljem in učencem – med 
»prenašalcem« in »prisvojiteljem« znanja, proces prenosa, oblike pedagoške komunikacije,  
trajanje obveznega šolanja, izbirnost v procesu, selekcijska vloga izobraževalnega sistema) ter 
na ravni prehodov, prelomov, zamikov med dvema kontekstoma vzgoje in izobraževanja: 
lokalnim (družinskim, skupnostnim, vrstniškim) in uradnim (vrtčevskim, šolskim). Vsako od 
teh ravni ima lahko potencialne učinke za vztrajajočo neenakost med otroki iz različnih 
družbenih skupin.  Izobraževalno znanje, torej znanje, ki »naj bo prenešeno« v instititucijah 
vzgoje in izobraževanja, je kompleksen amalgam, ki ni naraven, temveč v temelju arbitraren 
in ideološki in kot takšen odraz družbenih napetosti, hierarhij in zgodovinskih kofliktov. 
»Izobraževalni standardi« nikakor niso le edukacijsko, ampak tudi ideološko in politično 
vprašanje. Apple (2004), eden najvidenjših avtorjev s področja sociologije edukacije in teorije 
kulturne reprodukcije, je šole v industrializiranih družbah prepoznaval kot »...posebno 
pomembne distributerje kulturnega kapitala, ki igrajo ključno vlogo v legitimiranju določenih 
kategorij in oblik znanja.« (Apple, prav tam, str. 43) Kot distributerji tega, kar velja za 
»legitimno znanje«, znanje »ki ga moramo vsi imeti«, šole podeljujejo kulturno legitimnost 
vednosti določenih družbenih skupin. Makro politična in ekonomska moč vpliva na moč 
določene družbene skupine, da »svoje« znanje vmestijo v sistem vzgoje in izobraževanja kot 
»znanje za vse«. (prav tam) Proces prenosa znanja, ki je pogosto spregledan v analizah 
izobraževalne neenakosti, je posebno težko ulovljiv mehanizem reprodukcije: v našem primeru 
pa tudi najbolj zanimiv, saj je najtesneje povezan z govorom, jezikom in komunikacijo v 
pedagoškem procesu prenosa znanja – učenja in poučevanja. Kot zapiše Basil Bernstein: 
 
Zanimivo je, da se je sociologija edukacije le redko usmerila v analizo bistvenih lastnosti, ki sestavljajo 
in razlikujejo specializirano obliko komunikacije, realizirane v pedagoškem diskurzu edukacije. Mnogo 
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analiz sociologije edukacije, še posebno tistih, ki izhajajo iz raznolike skupine teorij reprodukcije, 
prepostavlja oziroma ima za samoumeven prav diskurz, ki je predmet njihove analize. (Bernstein, 2003d, 
str. 143) 
 
Nazadnje pa velja izpostaviti zadnjo imed »ravni« oziroma kategorij analize: različnosti 
(prehodov, prelomov, zamikov) med lokalnim in uradnim pedagoškim kontekstom. Ta 
raven analize je »krovna«, saj vpenja oba že opisana nivoja analize (torej vsebino in obliko 
prenosa znanja) – gre torej za skladnost/neskladnost dispozicij, znanj, interakcijskih praks, 
pomenov med domom in šolo, med skupnostjo in institucijo. Poenostavljeno povedano:  za 
nekatere otroke, najpogosteje tiste iz srednjega razreda, je prehajanje iz domačega v šolsko 
okolje enostavno in neobremenjujoče – institucionalno okolje je »podaljšek« domačega, saj sta 
si okolji podobni v načinih komunikacije, organizacije časa in prostora, dnevnih rutinah, v 
načinih obnašanja in moralne regulacije. Za druge otroke, pogosto iz obrobnih družbenih 
skupin, pa je prehod med lokalnim in institucionalnim okoljem abrupten – zanje institucionalno 
okolje vzgoje in izobraževanja ni domačno, poznano in razumljivo. V šolskem oziroma 
vrtčevskem okolju se ne znajdejo, težko se privadijo dnevni rutini2, odnosom hierarhije, 
nepovezanost med domačim in šolskim okoljem pogosto vodi v nižjo motivacijo in nižje 
aspiracije po nadaljevanju šolanja.  
 
Da bi razumeli diskrepanco med domačim/skupnostnim okoljem in okoljem vzgojno-
izobraževalnih institucij, bomo na kratko pregledali tudi raziskave in literaturo s področja 
zgodnje socializacije. Pokazali bomo, kako je obrat od biologističnih k sociološkim razlagam 
v polju razvojne psihologije doprinesel k vzniku diskurza o »kulturni prikrajšanosti«, »kulturi 
revščine« ter manj kakovostnem in spodbudnem okolju družin z nizkim socialnoekonomskim 
statusom. Ta benevolentni obrat fokusa (otroci niso prikrajšani biološko/gensko, ampak 
socialno) je vzbudil aspiracije pedagoške kompenzacije za neenakost med učenci – fokus se je 
pri tem obrnil na ključno vlogo skrbnikov, vzgojiteljev in učiteljev pri reprodukciji družbene 
neenakosti. Kot bomo pokazali v delu, je s časom ključnost »socialnega konteksta« postala 
vezana predvsem na družinsko okolje (nižjerazrednih družin); manj pa na socialni kontekst 
vzgojno-izobraževalnega sistema.3 Prav tako je premik od pojma zrelosti, ki odgovarja 
                                               
2 Intervju z vzgojiteljico, ki ima v skupini v vrtcu vključenega romskega dečka: »Veste oni (misli na otroke iz 
prikrajšanih družin) nikoli ne spijo, sploh ne znajo spat podnevi, niti bit pri miru.« 
3 Razlogov za to je več: nekatereri so vezani na spoznanja o velikem pomenu najzgodnjejšega jezikovnega okolja, 
kar samodejno obrača pozornost k primarnim okoljem socializacije, drugi so so vezani na to, da se zdi, da so 
pedagoški ali socialni posegi v družinsko okolje »preprostejši«/bolj učinkoviti kot tisti, ki so implementirani v 
izobraževalni sistem.   
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naravnemu tempu razvoja organizma, k pojmu pripravljenosti za učenje4, ki so ga vpeljali 
kognitivisti, odprl možnosti za »interveniranje« v zgodnji razvoj deprivilegiranih otrok, za 
kompenzacijsko izobraževanja, poudarjanje vloge učenja in spodbujanja razvoja. 
 
Ta zadnja dilema »kompenzacije« za nespodbudno okolje »deprivilegiranih/ogroženih« družin 
nas bo vodila do razmislekov o obstoječih sistemov kompenzacije v slovenskem prostoru. 
Podpora otrokom iz obrobnih družbenih skupin, ki iz sistema odstopajo zaradi nizkega 
socialnoekonomskega statusa družin in manj priložnosti za (konvencionalni5) razvoj v 
zgodnjem otroštvu, je večinoma vezana na šolski prostor (individualna in skupinska pomoč, 
dodatna strokovna pomoč) in nevladne organizacije, ki nudijo terensko podporo družinam in 
učno pomoč (na domu ali v mladinskih/skupnostnih centrih). Prvi, torej instituconalni sistem 
podpore otrok iz prikrajšanih družbenih skupin, je v veliki meri vezan na »aparat posebnih 
potreb« (Razpotnik, 2011), s katerim upravlja (otroke razvršča in jim odreja podporo) Zavod 
za šolstvo Republike Slovenije in Ministrstvo za izobraževanje in šport. Pri pregledu sestave 
komisij za usmerjanje lahko dobimo vtis o »monopolu« razvojne psihologije, specialne 
pedagogike, logopedije in surdopedagogike in pedo-psihiatrije na področjih, ki bi morala biti 
tesneje zvezana z določenim socialno občutljivim premislekom. V tem delu magisterija gre za 
neprikrit vzgib, da bi »resociologizirali« vprašanje govorno-jezikovnega razvoja6 in tako 
imenovanih »primanjkljajev« otrok iz obrobnih družbenih skupin.  
                                               
4 Avtorica Watson (1996) pojem otrokove pripravljenosti za vstop v šolo odmakne od biologističnega ozadja, ki 
otrokovo pripravljenost povezuje z otrokovo primerno kronološko starostjo oziroma »zrelostjo« za šolo ter pojem 
zamenja s pojmom pripravljenosti na učenje. 
5 »Konvencionalni razvoj« je povsem laičen pojem in se nanaša na praktične izkušnje s pregledov v razvojni 
ambulanti pri usmerjanju otrok s posebnimi potrebami: »Leta 2017 smo na pregled k razvojnemu psihologu peljali 
deklico, ki živi v izrazito deprivilegiranem okolju z velikim številom sorodnikov, v neprimernih bivalnih razmerah 
in s stalno grožnjo deložacije in finančnimi skrbmi staršev. Deklica je bila v ambulanto usmerjena zaradi 
zaostanka na področju govorno-jezikovnega razvoja. Na pregledu ji je psihologinja pokazala vrsto slik in 
fotografij, ki naj bi jih deklica v starosti 4 let prepoznala. Med njimi so bile številne slike predmetov, ki jih deklica 
ne pozna in se ne nahajajo v njenem lokalnem okolju, zato zanje nima besednjaka: na primer daljnogled, nilski 
konj, dvorec. Deklica ima sicer razvit besednjak in pozna vrsto besed, ki verjetno ne sodijo v opus »raziskovalnih 
apetitov« razvojnih psihologov: na primer odojek, ogorek, brusilni stroj. Ko sem to omenila razvojni psihologinji, 
je povedala, da so slike izbrane glede na to, kakšne ilustracije se pojavljajo v knjigah za starostno skupino. V 
družinskem okolju zaradi finančne in prostorske stiske, predvsem pa zaradi nizke pismenosti staršev, knjige in 
skupno branje niso prisotni. Vprašanje pa seveda ostaja, koliko razvojnopsihološke raziskave merijo učinke 
določenih kulturnih atributov  in »specifično« diskurzivno, kulturno, socialno »opremo« srednjega in višjega 
družbenega razreda ... Vprašanje je, koliko merijo razvojno stopnjo/ hitrost razvoja, koliko pa le konvencionalnost 
razvoj (ki seveda pomeni odklon za otroke, ki se razvijajo v nekonvencionalnih okoljih). Ta ekskurz pišem s 
popolnim zavedanjem, da je nemogoče napraviti nevtralen in nearbitraren diagnostični instrument.« (terensko 
poročilo, februar 2017) 
6 Govorno jezikovni razvoj kot koncept izhaja iz repertoarja razvojne psihologije. Razen na tem mestu, kjer 
pokažemo na svoje blage aktivistične tendence po »rahljanju monopola«, ne bomo uporabljali terminologije s 
področja razvojne psihologije. Prvi razlog je v tem, da področja ne poznamo celostno in bi bila vsakršna uporaba 
netočna in pomankljiva, drugi razlog pa je, da ima  polje razvojne psihologije malo prostora za dialog z drugimi 
disciplinami in je torej vsaka (zlo)raba terminov lahko razlog za diskreditacijo dela. 
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Vse naštete problematike, ki se razpenjajo čez široko tematsko polje, imajo eno skupno 
lastnost: ukvarjajo se z mehanizmi reprodukcije družbene neenakosti v sistemu vzgoje in 
izobraževanja in po drugi strani z možnostmi prekinitve reprodukcije ter možnostmi 
spremembe, ki jo lahko ustvari polje vzgoje in izobraževanja. In ta ključna problematika nas 
pripelje do enega izmed največjih imen sociologije edukacije, Basila Bernsteina. Kot je zapisal 
Moore (2013, str. 2, poudarek, L.K.), je Bernstein »omogočil razumevanje pedagogike kot 
sredstva – ne le reprodukcije, temveč tudi prekinitve, motnje; kot prostora, kjer je mogoče 
misliti »nepojmljivo« (space of thinking the unthinkable) – kar še mora biti naučeno, možnosti 
drugačnih realnosti – in to je notranja moč pedagogike, ne le njena naključna možnost ...«  
 
Ta skupni »teoretski optimizem«7 pa je le eden od razlogov, zaradi katerega je magistrsko delo 
osnovano pretežno na Bernsteinovih konceptih in modelih (2003a, 2003b, 2003c, 2003d). 
Bernstein se je na področju sociologije edukacije vzpostavil v formativnem obdobju, ko ta ni 
bila znanost, niti paradigma, ampak prej zbirka intuitivnih raziskovalnih nagnjenj, 
antagonizmov in ideološko-epistemoloških silnic. Ne samo, da ni imela jasno vzpostavljenega 
objekta, ampak je svoj predmet jemala kot prenosnik nečesa, kar je bilo (potencialnemu) 
predmetu zunanje (pedagoški proces kot prenosnik vsebin, razmerij družbene moči itd.). 
Prazne prostore v sociologiji je napolnjevala etnografija, predvsem preko etnografskih 
skupnostnih študij.  Sociologijo edukacije so v tem obdobju spremljale podobne zagate, s 
kakršnimi se je srečevala sociologija na začetku 20. stoletja, npr. Simmel (1993, str. 7–8, 
poudarek L.K.):  
 
Prva težava, na katero naletimo, ko hočemo pisati o znanosti sociologije, je, da to, da si prilašča naziv 
znanosti, nikakor ni nesporno; in da vlada celo tam, kjer ji je ta naziv priznan, o njeni vsebini in ciljih 
mnenjska zmeda, katere protislovja in nejasnosti vedno znova prebujajo dvom o tem, ali imamo sploh 
opraviti z znanstveno legitimno postavitvijo vprašanja. /.../ Znanost o družbi je potemtakem v primerjavi 
z drugimi, dobro utemeljenimi znanostmi v neudobnem položaju, ko mora najprej sploh šele dokazati 
svojo pravico do obstoja – seveda pa obenem tudi v udobnem, saj jo ta dokaz pripelje do tega, da si 
razjasni – kar je v vsakem primeru nujno – svoje temeljne pojme in svoje posebno spraševanje o dani 
stvarnosti. 
 
Bernstein je v tem liminalnem obdobju sociologiji edukacije uokviril predmet raziskovanja 
(pedagoški diskurz), postavil metodo in konceptualni aparat. Pri tem je koncepte v trajanju 
                                               
7 In skupni »aplikativni pesimizem«.  
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svoje kariere nenehno spreminjal in »dograjeval« do vse večje splošnosti – dokler mu niso 
omogočili analitičnih prehodov med dano družbeno ureditvijo (delitev dela, družbena moč in 
nadzor) in lokalnimi interakcijami oziroma mikropraksami pedagoškega prenosa. Kljub temu 
pa, da se je njegovo delo nanašalo na široko polje sociologije edukacije, je njegovo osnovno 
zanimanje ostalo nespremenjeno: Zakaj so otroci iz nižjih družbenih razredov manj uspešni od 
otrok iz srednjega in višjega družbenega razreda? Zakaj so izključeni (ali samo-izključeni) iz 
srednješolskega in predvsem višješolskega izobraževanja? Kakšen je mehanizem reprodukcije 
v procesu izobraževanja v sodobnih družbah? Je povezan z distribucijo virov, kapitalov, z 
vsebino šolskega znanja, s samim procesom prenosa? In predvsem, na katerih točkah so 
sistemu izobraževanja inhrenetne možnosti za odstop od obstoječega, za zamike, prelome in 
preobrazbo družbene neenakosti?  Njegova problematika je izredno prodorna, ne le zaradi 
rešitev, ki jih je ponudil, ampak zaradi problemov, ki jih je prepoznal in »predal« naslednikom. 
(Muller, 2006) Pomembno se je vračati na ta začetek – ne glede na to, kako abstraktne postanejo 
teorije, je to njihova osnovna referenčna točka: kako deluje edukacija in kako bi lahko 
delovala bolje? 
3. Na čigavih ramenih stoji Basil Bernstein? 
 
Sicer ni mogoče podati preprostega kronološkega pregleda evolucije Bernstein idej, ker se je 
kasnejših točkah vračal k zgodnejšim idejam, jih dograjeval, včasih preobrazil ali celo povsem 
ovrgel. (Moore, 2013) A vseeno je smiselno orisati njegovo osebno zgodovino, ki ima velik 
vpliv na njegova poznejša raziskovalna zanimanja. Do štirinajstega leta starosti je obiskoval 
Christ's College v Finchleyu, med drugo svetovno vojno je kot mladoletnik služil kot letalski 
topničar Royal Air France v Alžiriji. (Gaber, 2015) Pred študijem in v prvem letu 
dodiplomskega študija je tri leta (1945–1948) delal kot »terenski delavec« v Stepneyju, kjer 
vodil je mladinski center za dečke v starosti od devet do osemnajst let. O tem obdobju je 
zapisal: 
 
Takrat sem spoznal socialno delo z družino. Ta izkušnja je imela na mnogo načinov izjemen pomen za 
moje življenje. Izostrila je moje zanimanje za strukture in procese kulturnega prenosa. V mladinskem 
centru »Settelment« je postala očitna neskladnost/diskontinuiteta in včasih konfliktnost med vrednotami 




V letih 1942–1951 je pridobil diplomo iz sociologije na London School of Economics in se 
med študijem preživljel z vrsto priložnostnih del. Po opraljeni diplomi se je odločil, da bo postal 
učitelj in se dodatno izobrazil na Westminister Training Collegu. Med leti 1954–1969 je učil 
na City Day Collegu v Schorditchu na revnem območju vzhodnega Londona. Te izkušnje so 
ga vodile do zanimanja med družbeno razredno razdelitvijo in uspehom/neuspehom v 
izobraževanju. Čas, ko je Bernstein ubiral prve učiteljske, kasneje pa še raziskovalne in 
teoretske korake, je zaznamovala ekspanzija izobraževalnega sistema. Spremenila se je 
profesionalna vloga osnovnošolskega učitelja, promovirala se je »progresivna« edukacija, 
osredotočena na otroka, in projektno delo. Spremembe v kurikulumu so šolsko znanje 
približevalne neakademsko usmerjenemu učencu. Ti trendi so prinesli prevpraševanje 
»šolskega znanja« in vzbujali vprašanja o njegovi socialni konstrukciji. V podporo tem 
reformam v izobraževanju se je spreminjalo tudi izobraževanje učiteljev, ki je postalo 
univerzitetni študij – nujno je postajalo, da obstaja sociologija edukacije, ki bo zapolnila prostor 
v novem modelu izobraževanja učiteljev in tvorila temeljni modul »edukacijskih študij«. 
(Moore, 2013) Radikalne oblike socialnega konstruktivizma iz Združenih držav so 
zapolnjevale teoretski prostor, v katerem je bilo problematizirano »uradno« šolsko znanje, vse 
to pa na način, da se je a) rekontekstualiziralo in marginaliziralo Durkheima kot pozitivista in 
b) se nagibalo k obliki relativizma, ki je nazadnje spodkopal radikalne politične aspiracije 
mnogih, ki so bili povezani z novo sociologijo edukacije (Moore, 2009, Young, 2008). Čeprav 
je Bernstein stal precej ločeno (in mestoma opozicionalno) od polja britanske sociologije 
edukacije, v katerega je bil vpet, danes velja za enega njenih ključnih predstavnikov. Kot je 
zapisal Paul Dowling8: »...na podoben način kot je Michel Foucault (pozabil sem kje) razglasil, 
da smo zdaj vsi marksisti, vsi na področju edukacijskih študij ob zaključku dvajsetega stolejta 
naseljujemo svet, ki je pod korenitim vplivom razmišljanj Basila Bernsteina. Na nek način smo 
vsi bernsteinovci.«   
 
3.1. Durkheim preko britanske šole socialne antropologije 
 
To, da je imel Durkheim nanj izjemen vpliv, je pogosto izpostavil, čeprav se je zavedal, da je 
med sociologi v Veliki Britaniji veljalo prepričanje, da je ta funkcionalist in konzervativec, 
skratka nekdo, ki se mu kaže prej izogibati, kot pri njem iskati spodbudo za raziskovalni 
                                               
8 Dostopno na: https://pauldowling.me/publications/kings1999/index.html 
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angažma. (Moore, 2013, Christie, 2007, Sadovnik, 2001, v Gaber, Tašner, 2015) V začetnem 
obdobju sociologije edukacije v 1970-ih je bil Durkheim konstruiran kot »pozitivistični drugi«, 
kar je Bernsteina v novo nastajajočem področju sociologije edukacije postavljalo v 
ambivalenten položaj. V resnici pa ne gre za Bernsteinovo nekompatibilnost s prevladujočimi 
prepričanji v polju sociologije edukacije, ampak za drugačno branje Durkheima. Večina 
britanskih bralcev je do Durkheima prišla preko Parsonsovega strukturalnega funkcionalizma, 
Bernstein pa preko britanske šole socialne antrpologije (rekontekstualizacija na način Radcliffe 
Brown, Moore, 2013). Brali so torej dva povsem različna »Durkheima«. Pojav tega 
nenavadnega Durkheimovega ameriškega dvojnika opisuje Stedman-Jones: 
 
Pomembno se je spomniti, da je Durkheim pisal pred Parsonsom, vendar pa je glede na njegov sloves v 
sociologiji mogoče zaključiti, da je po smrti v Franciji leta 1917 doživel preporod v Ameriki. 
Paradoksalno za francoskega misleca je ameriška kultura postala odločilna za njegovo interpretacijo: 
postal je ponovno rojeni konzervativec, ne le glede na partikularno različico strukturalnega 
funkcionalizma, ampak predvsem v opisih, ki so jih nanj »nanesli« pomembni predstavniki njegovega 
gibanja. (Stedman-Jones, 2001, str. 5) 
 
Bernsteinova funkcionalistična koalicija ga je že tako postavljala na pozitivistični »negativi 
pol«, poleg tega je v zgodnjih prispevkih (npr, »Social class, hesitation phenomena and 
intelligence«, 1962) poudaril, da njegovo razločevanje univerzalističnih in partikularističnih 
pomenov izvira iz branja Talcotta Parsonsa. Ob kasnejši izdaji tega prispevka je dodal, »da je 
koncept sicer uporaben in da prenese neskončno raziskovanje: vendar pogosto ne nosi 
nikakršnega potenciala. (2003a, str. 1) Ko se je torej disciplina sociologije edukacije šele 
formirala, je Bernstein stal precej ločeno od polja, v katerega je bil vpet. A na nek način mu je 
ta blago heretična pozicija pomagala, da je izstopil iz kanoniziranih avtorjev tistega obdobja, 
kar je bil pogoj za povezovanje strukturalizma z lingvistiko, ki se je najbolj plodno razvilo v 
njegovih konceptualizacijah jezikovnih kodov. Odkrito je pisal o zadovoljstvu s svojim 
teoretskim odpadništvom:  
 
Sam sem se pogosto referiral, celo poudarjal, svojo durkheimovsko ukoreninjenost. Prvič, ker je dejanska 
in drugič, ker je v Britaniji, še bolj pa v Združenih državah, Durkheim prepoznavan kot konzervativen, 
funkcionalni pozitivist. /.../ Mogoče sem celo nekoliko perverzno, brezsramno vihtel Durkheimovski 
transparent. Povezanost Durkheima s strukturalizmom, predvsem z oblikami strukturalizma, ki so 




Iz Durkheima je izhajal pri konceptualizaciji rituala, svetega in profanega v polju vzgoje in 
izobraževanja, uporabljal pa je tudi razmerja med mehansko in organsko solidarnostjo, ki jo je 
Durkheim razvil že v doktorski disertaciji (1893, v Gaber in Tašner, 2015). V temelju je 
Bernstein sledil Durkheimu v tem, da je edukacijske sisteme v modernih družbah videl kot 
ekvivalentne religioznim sistemom v predmodernih družbah – v tem, da so oboji sistemi 
primarni prostor simbolne produkcije in nadzora in obenem potencialni nosilci spremembe – 




Bernstein je na začetku svoje raziskovalne poti izhajal iz preproste učiteljske radovednosti: kaj 
je različno v govoru in jeziku otrok iz različnih družbenih skupin, da učenci iz srednjega 
razreda v komunikaciji v okviru izobraževalnega sistem nimajo težav, medtem ko imajo učenci 
iz delavskega razreda težave z oblikovanjem, razumevanjem in osmišljanjem pomenov, ki jih 
prenaša učni proces?  Med poučevanjem srednješolcev iz deprivilegiranega okolja na City Day 
Collegu na področju vzhodnega Londona je opazil »diskrepanco med oblikami komunikacijske 
prakse, ki jih zahteva šola, in oblikami komunikacije, ki jih sponatno uporabljajo učenci.« 
(Bernstein, 2003d, str. 81) Pri tem je prepoznal nujnost »razlage načel, ki generirajo te 
nasprotujoče si oblike komunikacije in njihovih družbenih temeljev.« (prav tam, str. 81) 
 
3.2.1. Zavezništvo s predstavniki sistemske funkcionalne lingvistike 
 
V letu 1956 je v iskanju odgovorov na vprašanja o družbenih temeljih komunikacijskih oblik 
prebral Sapira, Whorfa, Cassiera, zatem pa je od Vigotskega in Lurie9 prevzel idejo o jeziku 
kot usmerjevalnem in regulativnem sistemu. Na University College of London se je prijavil na 
podiplomsko izobraževanje v lingvistiki. Ob vpisu ga je intervjuvala dr. Goldman-Eisler, ki 
mu je predlagala, da naj namesto nadaljnega študija nadaljuje z raziskovanjem. Predstavila mu 
je svoje delo o »fenomenu obotavljanja« in tipih verbalnega planiranja (2009d, str. 7). Najbolj 
odločilna srečanja v Bernsteinovi karieri so izhajala iz njegovih poskusov, da bi našel vire o 
jeziku, ki je bil do tedaj odsoten iz sociologije – na drugi strani njegovih nadejanj so bili lingvisti 
                                               
9 Za pregled virov, ki so bili v inspiracijo Bernsteinu npr. Sapir (1921, 1961); Whorf (1956); Vigotski (1962, 
knjiga »Thought and Language« v slovenskem prevodu, 2010, »Mišljenje in govor«; Luria (1955, 1961). 
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in antropologi, ki so iskali načine, kako vpeljati družbeno, socialno in kontekstualno v 
lingvistiko. Preko Della Hymesa je spoznal Johna Gumpreza (Gumprez in Hymes, 1964), 
nazadnje pa ga je iskanje pripeljalo do Michaela Hallidaya (npr. 1995) in njegovih sodelavcev, 
ki so v tistem obdobju postavljali sistemsko funkcionalno lingvistiko, ki je kasneje Bernsteinu 
priskrbela nove sodelavce: Ruqaiyo Hasan (1995, 1999, 2001), Christie (1999) in Martina 
(Christie in Martin, 2007). Christie opisuje Bernsteinove »lingvistične začetke«:  
 
Bernsteinova zgodnja prizadevanja so ga vodila v testiranja številnih jezikovnih teorij, na primer teorije 
Golden-Eisler o fenomenu oklevanja/zadržka/omahovanja (hesitation phenomena), prav tako se je na 
kratko posvetil delu Chomskega. Vendar pa so ga mnogo bolj privlačile funkcionalne ligvistične teorije, 
ki so jih reprezentirali Sapir, Whorf in Firth, znan mu je bil tudi Malinowski. Bernsteinova prizadevanja 
so ga pripeljala v kontakt z Michaelom Hallidayjem in njegovimi kolegi, vključno z Ruqaiyo Hasan, ki 
sta v poznih 1950-ih in zgodnjih 1960-ih razvijala svoje prve formulacije tega, kar je s časom postalo 
znano kot sistemska funkcionalna lingvistična teorija (SFL). /.../ V zaporedju srečnih zbliževanj so bile 
sociološke teorije, ki je Bernstein snoval v 1960-ih, v plodnem dialogu z lingvističnimi teorijami, ki jih 
je razvijal Halliday in njegovi sodelavci. (Christie, 1999, str. 11) 
 
Z Hallidayem ga je družilo mnogo podobnosti: ena izmed ključnih povezav med njima je bilo 
zanimanje za Whorfa; poleg tega sta bila oba zavezana edukaciji in njeni vlogi pri preseganju 
socialne prikrajšanosti. Kar je Bernstein čutil kot omejujoče akademske meje na področju 
sociologije, je Halliday doživljal na področju lingvistike, Douglas (1970) pa na področju 
antropologije. In prav na med njimi se je sklenilo trdno preko disciplinsko intelektualno 
zavezništvo, ki je bilo posebno plodno na področju povezovanja jezika in družbene strukture. 
Za Bernsteina je bilo srečanje s Hallidayem ključno za razumevanje tega, kako deluje jezik v 
družbi:  
 
Ko je Halliday prišel v London, sem bil vključen v obširno raziskovanje, vendar brez kakršnekoli teorije 
deskripcije, ki bi omogočila, da bi bili podatki, ki sem zbral, preučeni v semantični, lingvistični ali 
sociološki perspektivi. /../.. kar sem potreboval je bila lingvistična teorija, katere temelji, predpostavke 
in konceptualni jezik bi vodili pomeni, družbeni pomeni.  Taka teorija bi opisala specializacijo vzorcev 
pomenov preko ravni slovnice, kjer je enota analize nad ravnjo povedi. Taka teorija bi omogočala 
vzajemno prevajanje med jezikoma.« (Bernstein, 2000, str. 146) 
 





(Bernstein) povsem smiselno izpostavi, da je Whorf izpustil komponentno družbeno strukturo. Whorf je 
šel naravnost na ideacijsko raven, od jezika v kulturo, bi lahko rekli. Bernstein je izpostavil, da mora biti, 
vsaj v vsaki splošni teoriji kulturne transmisije, intermediacija (vmesno posredovanje) družbene 
strukture. Mislim, da to drži. Bernstein je še vedno, unikatno kot sociologij, tisti, ki je vgradil jezik kot 
temeljno komponento svoje teorije.  /../ V lingvistiki je bil vedno problem, da so lingvisti na glas vpili o 
avtonomnosti subjekta, kar se meni ne zdi preveč interesantno. Lingvistika je zanimiva zato, ker ni 
avtonomna. Mora biti del nečesa drugega. Bernstein je bil prvi, ki jo je naredil za del nečesa drugega in 
to na način izrednega pomena. (Halliday, 1986, v Moore, 2013, str. 24) 
 
3.2.2.  Nasproti strukturalni lingvistiki: Bourdieu in Labov 
 
Opisane naveze so prinesle pomemben napredek pri rahljanju  lingvističnega »monopola« in 
vpeljavi socialnega konteksta v študije govora in jezika, obenem pa velja, da ta aliansa ni bila 
edina s kritičnim vzgibom – od sredine 1960i-h se je v družbenih vedah v splošnem širil dvom 
o klasični, čisti lingvistiki. To je vodilo v nekoliko spremenjeno razmerje med lingvistiko in 
ostalimi akademskimi disciplinami, vključno z antropologijo in filozofijo. »Obstaja vse večji 
konsenz,« je zapisal Stubbs (1983, str. 12, 13), »..., da je potrebno prevprašati nekatere od 
temeljnih predpostavk lingvistike Saussureja – Bloomfielda – Chomskega.« V antropologiji 
sta k temu vzniku dvomu prispevala etnografa Gumprez in Hymes, v sociologiji Goffman ter 
kasneje Bourdieu, v filozofiji Austin in v sociolingvistiki Labov. Ko je Bernstein iskal 
povezave med družbeno strukturo in jezikom, je bil torej del splošne transgresije, ki je 
strukturalni lingvistiki odvzemala primat nad jezikom kot predmetom. Dvome, namenjene čisti 
lingvistiki, lahko strnemo v Labovo opazko (1972), da je trivialna vsaka študija jezika, ki ne 
more razložiti načinov, na katere ljudje govorijo s svojimi prijatelji, vpijejo na svoje otroke in 
sklepajo posle – živijo v  jeziku.  
 
Na tej točki se Bernstein stika tudi z avtorjema, s katerima je imel sicer nekoliko ambivalenten 
odnos: z Labovom in z Bourdieujem. Kljub temu, da je del Bernsteinovega dela mogoče brati 
kot implicitno kritiko Bourdieujevega relacionalizma in četudi je Labova gotovo mogoče brati 
kot (precej eksplicitno) kritiko Bernsteinovih kodov, imajo trije avtorji v zadržkih do klasične 
lingvistike točko nedvomnega soglasja. Pri tem je Bernstein svojo kritično ost namenil 
sociologiji – v sedmem poglavju prve knjige Class, Codes and Control: Theoretical Studies 
towards a Sociology of Language (2003a, str. 93) je naznanil, da se bo ukvarjal z a) 
zanemarjanjem študija govora s strani sociologov, b) vlogo govora kot poglavitnega aspekta 
kulture in ključnega sredstva njenega pronosa, c) z razmerji med oblikami govora in oblikami 
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družbnih razmerij ter z d) socialnimi in izobraževalnimi posledicami različnega dostopa do 
oblik govora. Njegov kritični odnos do »lingvistične luknje« v sociologiji je povzela Douglas 
(2001, str. 109): »Ljudje govorijo, je deklariral, sociologija pa o tem molči. /.../ Lahko bi dodal, 
da je jezik ustvarjen v družbenih/socialnih procesih, a tudi lingvisti o tem molčijo.« In prav na 
tem mestu sta kritični odnos do manka lingvistike prevzela Labov, še bolj jedko pa Bourdieu.  
 
Slednji je v vrsti člankov, ki so bili objavljeni v 1970-ih in 1980-ih je tako razvil ostro kritiko 
strukturalne lingvistike z argumentom, da njeni disciplinarni okviri ne uspejo nasloviti in imajo 
za samoumevne specifične socialne in politične pogoje jezikovne formacije in rabe. Odločno 
je nasprotoval vsem oblikam semiotične in semiološke analize, ki iščejo navdih v Saussuru: te 
oblike analize so namreč povsem »notranje«, in to na način, da se osredotočajo izključno na 
notranjo konstitucijo teksta ali korpusa tekstov, obenem pa povsem spregledajo 
socialnozgodovinske pogoje produkcije in recepcije besedil.  Ni pa oporekal le prepostavkam 
Saussurjeve lingvistike, ampak tudi lingvistike Chomskega, ki si delita pomembno podobnost 
v pristopu: oba avtorja za to, da lahko jezik konstituirata kot avtonomen in homogen objekt 
preučevanja, razdelita na dvoje: Saussure na langue in parole, torej na »jezik« kot 
samozadostnim sistemom znakov in »govor« kot situirano realizacijo tega sistema. Chomsky  
pa med »kompetenco«, ki jo ima idealni govorec/poslušalev v homogeni govorni skupnosti, ter 
»jezikovno dejavnostjo«, ki je dejanska situirana uporaba jezika. (Thompson, 1991)  
 
Ta dualizem, razklanost jezika na objekt preučevanja in na vsakdanji jezik ljudi – govorcev in 
poslušalcev, je tudi v srži »konflikta« med Chomskim in Labovom. S tem, da je smiselno 
omeniti, da sama avtorja nista vstopala v neposredno rivalstvo, ampak je antagonizem v njunih 
pristopih »samo-proizveden« – najbolj celostno je »spor« (med Chomskim in sociolingvisti) 
artikuliral Hymnes. Na kratko, Chomsky (1965) je z delitvijo na kompetenco in jezikovno 
dejavnostjo proizvedel objekt svoje študije: fiksiran, homogen, avtonomen »jezik«, ki ga je 
mogoče nemoteno preiskovati. Trdil je, da je pogoj znanstvenosti preučevanje pojava, ločenega 
od naravnega okolja. Osamitev objekta študije je imel za nujni postopek scientizacije predmeta 
– kakor sadnih mušic ne študiramo v divjini, ampak v laboratoriju, tudi jezika ne moremo 
dosledno študirati v multitudah njegove pojavnosti. Vztrajal je celo, da je preučevanje 
»jezikovne dejavnosti« reduktivno, jezika namreč ni mogoče »ponižati« na raven posameznih 
manifestacij. Povedano drugače, »gre za predpostavko, v katero je vpisana teza, da je vsaka 
objektivacija kompetence, ki se kaže kot neka empirična dejavnost, nujno partikularna in je kot 
taka lahko zgolj njen nepopoln odraz.« (Štefanc, 2006, str. 37) Labov po drugi strani je s 
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svojimi obsežnimi etnografskimi študijami jezika ugotovil, da sploh ne obstaja en jezik, ki bi 
ga lahko študirali. Z obsežnimi vzorci govorjenega angleškega jezika je pokazal, da angleščina 
ni obstojna monolitna entiteta, ki bi jo bilo mogoče preučevati, secirati in opisovati kot naravni 
pojav, ampak angleščina množina variacij, socialnih dialektov, regijskih dialektov, slengov itd. 
Skratka obstajajo v najboljšem primeru angleščine, ki jih je mogoče študirati v njihovih točkah 
prekrivanja.  
 
Poleg kritike klasične/strukturalne lingvistike, ki na račun znanstvenosti, iz jezika odstavlja 
socialno, politično in kulturno, ima Bernstein z Labovom in z Bourdieujem tudi druga 
epistemološka presečišča. Z Labovom si deli predvsem vprašanja o distribuciji diskurzivnih 
virov pod pogoji družbene stratifikacije, s tem da so zanimanja slednjega politična in socialna, 
zanimanja Bernsteina pa bolj edukacijska in sociosemantična. Z Bourdieujem pa se srečujeta 
v pomembnem spoznanju, ki ima odločilen vpliv na Bernsteinovo pojmovanje konstrukcije 
pomenov v odnosu do razvoja govora in jezika – gramatičnost je nujno povezana s produkcijo 
pomena (Bourdieu, 1991). Chomsky je (1957, 2015) v poskusu, da bi dokazal neodvisnost med 
sintakso in semantiko, ustvaril poved, ki se zdi angleškemu govoru povsem skladnjesko in 
slovnično smiselna, pomensko pa ne (»Colorless green ideas sleep furiously«). Bourdieu 
(200610, str. 76) je odvrnil, da je pri tem verjetno spregledal dejstvo, »da govorica ni narejena 
za lingvistično analizo, ampak zato da jo govorimo in da jo govorimo a propos.« Sistemski 
funkcionalni lingvisti in Bernstein so to peljali še korak dlje: nista sintaksta in leksika tisti, ki 
ustvarjata pomen, temveč je tudi pomen tisti, ki »izbira« leksiko in sintakso11. Brez 
razumevanja vzajemnosti in soodvisnoti tega procesa je kakršnakoli lingvistična analiza le 
delna in skorajda brezpredmetna. Prav v srži pa ta proces sooblikovanja pomenov, skladnje in 
besedišča preči družbena struktura: 
 
Trdil sem, da družbeni odnosi delujejo selektivno na načela /.../komunikacije, in da ta vzvratno ustvarjajo 
pravila intepretacije, relacije in identiteto govorcev. Z drugimi besedami, družbena razmerja  regulirajo 
pomene, ki jih ustvarjamo,  /.../ ti pomeni pa delujejo selektivno na odločitve v zvezi z besednjakom in sintakso, 
na metafore in simbolizem. V temelju je kavzalna povezanost potovala od družbenih razmerij, socialnih vlog, 
pomenov, jezika, komunikacije. (2003d, str. 82) 
 
                                               
10 Intervju med Bourdieujem in Wacquantom (2016, str. 87–125): Govorica, spol in simbolno nasilje. 
11 Še posebno delikatno je to vzajemno razmerje pri razvoju otroka, ki obenem iz okolja privzema 
pomene/orientacijo k pomenom, obenem pa si gradi besedišče, usvaja skladnjo, kar vzvratno vpliva na njegovo 
postopno posploševanje pomenov oziroma pojmov ter s tem intelektualizacijo mišljenja.  
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3.3.  Vpliv Leva Vigotskega12 
 
Na koncu prejšnjega poglavja smo nakazali Bernsteinovo pozicijo v zvezi z odnosom 
družbenih oblik, semantike (pomenoslovja), sintakse (skladnje) ter leksike (besedišča). V 
njegovem poznem pisanju gre za vplivanje v smeri:   
družbena razmerja  pomeni besednjak in sintaksa.  
 
Kvazalnost je v modelu poenostavljena, vendar nakazuje smer, v kateri se proces odvija. Pot 
do razumevanja tega procesa pa pri Bernsteinu ni bila tako nezapletena. Njegove prve 
formulacije, v katerih je ločeval javni jezik in formalni jezik, so bile povezane z razlikami na 
ravni skladnje in bogatosti/obširnosti besednjaka. Podobno velja za zgodnje opise izdelanih in 
omejenih kodov. Kasneje pa so njegove interpretacije postale mnogo bolj semantične. Najprej 
je jezikovne oblike/kode študiral glede na predvidljivost izrečenih sekvenc, kasneje glede na 
usmerjenost k pomenom (implicitno/eksplicitno izraženi pomeni) in glede na vezanost 
pomenov na kontekst (vezani na kontekst/nevezani na lokalni kontekst). Halliday je ta proces 
ocenjeval kot smotrn:  
 
Včasih sem Bernsteinu očital, da dela na napačen način. V zgodnjem delu je iskal sintaktične 
interpretacije izdelanih in omejenih kodov. Vedno sem pravil, »to ni kraj, kjer bi moral iskati.« Nazadnje 
se je premaknil k mnogo bolj semantični interpretaciji. (Halliday, 1986, v Moore, 2013) 
 
Ti zamiki v razumevanju so tesno povezani s ruskim psihologom/pedologom Levom 
Vigotskim. Od njega je povzel idejo o socialni genezi višjih oblik mišljenja. Vigotski je, v 
poskusu izstopiti iz slepe ulice pojasnjevanja razvoja mišljenja, pokazal, da lahko v razvoju 
mišljenja razlikujemo dve kakovostno različni liniji: elementarne procese, ki so po svojem 
izvoru biološki in višje psihične funkcije, ki so družbeno-kulturnega izvora. (Vigotski, 1987) 
Hasan (1995) zapiše, da je bil to v začetku 20. stoletja ključno spoznanje, saj je Vigotski 
prelomil z zgodovino akademskega diskurza, ki je nihal v polarizaciji med »biološkimi« in 
»socialnimi« razlagami razvoja človeške kognicije (»Če je čoveški um individualen, ne more 
biti socialen, če pripada individuumu, ne more pripadati skupnosti.«, str. 172, prav tam) – 
Vigotski je razklenil dihotomizacijo in prepričljivo pokazal, da lahko razvoj mišljenja celovito 
razložimo le v (so)delovanju socialnega in naravnega:  
                                               
12 Poglavje je daljše od predhodnih zato, ker je Bernstein spoznanja iz drugih disciplin uporabljal bolj eksplicitno, 
medtem ko teorija Vigotskega tvori nekakšno neopazno platformo za vsa njegova razmišljanja. Zato se zdi, da 




Človeški um je za Vigotskega razvojni fenomen: pomika se od elementarnih, manj razvitih funkcij, 
katerih geneza je biološka (biogeneza), do višjih, bolj razvitih funkcij, katerih geneza je socialna 
(sociogeneza). Aktivni posrednik v tem razvoju je proces semiotične mediacije – besedna zveza, ki 
povzame globok pomen socialne interakcije. (Hasan, 1995, str. 172)  
 
Višje oblike mišljenja se pri otroku tako ne pojavilo kot rezultat čiste logike, ne izumi/odkrije 
jih otrok v obliki nenadnega uvida. (Gaber, 2010) Na delu je več: dejavnost uporabe znaka pri 
otroku ni niti preprosto izumljena niti je nanje ne prenesejo starejši. Nastane iz nečesa, kar na 
začetku ni uporaba znaka in to postane šele po vrsti kvalitativnih transformacij. Opisani 
procesi potekajo med biološko daniim in kulturno pridobljenim. Odločilno vlogo igra 
»socialna interakcija z akulturiranim drugim. (Hasan, 1995, str. 174) Vigotski je poudarjal 
tudi kulturno razsežnost sociogeneze: Vsaka funkcija v otrokovem kulturnem razvoju se pojavi 
dvakrat: najprej na socialni ravni (interpsihološko), nato na individualni ravni 
(intrapsihološko). To drži tako za usmerjeno pozornost, kot za logični spomin in oblikovanje 
konceptov. Vse višje funkcije izvirajo iz dejanskih odnosov med človeškimi individuumi. 
(1987, str. 57) Na ta način elementi, ki »pripadajo« kolektivnemu, vstopijo v um, ki »pripada 
individuumu«, in tako »zunanje postane notranje«. (Bernstein 1987, v Hasan, 1995, str. 176) 
 
Obema (Bernsteinu in Vigotskemu) se torej postavlja vprašanje odnosa med besedo kot 
fizičnim pojavom (v govoru in pisanju) in besedo kot simbolnim pojavom (besedo kot 
smislom). Obenem oba kompleksen odnos med govorom, jezikom in pomeni razlagata z 
vmesnim posredovanjem kulture in socialnega okolja. Pri tem se oba, Bernstein eksplicitno in 
Vigotski posredno, opirata na Durkheima in njegovim ugotovitvam o družbeni konstrukciji 
elementarnih oblik predstav ter pri konceptualiziranju jezika kot posrednika. Oba sta 
osredotočena na to, kako socialno in kulturno okolje deluje pri oblikovanju govora in mišljenja 
v procesu zgodnjega razvoja otroka. Pri tem je teorija Vigotskega sociokulturna, Bernsteinova 
pa sociološka. Vigotski se je zanimal za zgodovinski, kulturni in socialni razvoj človeške 
zavesti ter za vlogo jezika in socialnih dejavnikov (vloga »kompetnetnega drugega« oziroma 
»idelne oblike« jezika) pri razvoju govora in mišljenja. Ni pa se posebno zanimal za povezanost 
med družbeno neenakostjo, oblikami okolja (odnosi starši – otroci) v različnih družnenih 
skupinah in  razvojem govora in mišljenja. Kljub širokemu razgledu ontogeneze in filogeneze; 
biogeneze in sociogeneze govora in mišljenja, je iz njegove teorije izpuščen socialni kontekst: 
prisoten je sicer kot zdravorazumska katergorija (npr. pedagoški kontekst v razredu, odnos med 
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staršem in otrokom), vendar te naključne opisne kategorije »nimajo nobene teoretične 
nadgradnje.« (Hasan, 1995, 186). Neobravnavana ostane tudi različnost socialnih pozicij 
različnih družbenih skupin ter vpliv družbene pripadnosti na razvoj govora in mišljenja. 
Bernstein je torej problematiko zagrabil na točki, kjer jo je Vigotski »izpustil«: na prehodu iz 
preučevanja vpliva socialnih in okoljskih dejavnikov k preučevanju vpliva družbene strukture 
in ob tej – mehanizmov družbene reprodukcije v jeziku in kogniciji.   
 
Govor je, kot nakaže naslov njegovega najbolj znanega dela, tesno povezan z mišjenjem. Za 
vstop v Bernsteina je najprej smiselno pokazati, kako Vigotski razklene pojem »pomena 
besede« – je beseda govorni ali miselni pojav? In če oboje ni »enotno«, kaj je med pomeni in 
besedami, med govorom in mišljenjem?  
 
3.3.1. Beseda in pomen, govor in mišljenje 
 
Vigotski (2010) je pisal o dveh ravneh besede: besedi kot fizičnem pojavu in besedi kot 
intelektualnem pojavu (pomenu), s tem da »zgolj na zunaj ta dvojnost pripada dvema 
različnima področjema psihičnega življenja. Pomen besede je miselni pojav le, če je misel 
povezana z besedo oziroma utelešena v besedi, velja pa seveda tudi nasprotno: pomen je je 
govorni pojav le, če je govor povezan z mislijo oziroma osvetljen z njeno lučjo.« (Vigotski, 
prav tam, str. 299) Bil je prvi, ki je ovrgel postulat o stalnosti in nespremenljivosti pomena 
besed, na katerem so temeljili vsi nauki o mišljenju in govoru tradicionalne psihologije 20. 
stoletja. Ugotovitev je zamajala tedanje prepričanje psihologov, da je povezava med besedo in 
pomenom enostavna asociativna povezava.  
 
Pokazal je, da je pomen besed nestalen in spremenljiv – spreminja se z razvojem otroka13, 
spreminja se pri različnih oblikah mišljenja, prav tako pa se preobraža v zgodovinskem razvoju 
jezika14. Osnovna vodila ideja, ki jo je Vigotski lahko postavil po prelomnih odkritjih, je 
mogoče izraziti v splošni formuli: 
 
                                               
13 Na začetku govorno jezikovnega razvoja lahko beseda »Mama!« pomeni vsako otroku bližnjo osebo. Beseda 
»kuža« lahko pomeni vse majhne živali itd. 
14 Notoričnost je v 20. stoletju pomenila poznanost, kasneje je dobila negativno konotacijo (razvpitost, slab glas). 
Napuh je bil najprej vrednoten pozitivno, nato negativno. 
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Če se lahko spremeni notranja narava pomena besede, potem se lahko spreminja tudi odnos med mislijo 
in besedo. /.../ Odnos med mislijo in besedo predvsem ni stvar, temveč je proces, ta odnos je pravzaprav 
gibanje od misli k besedi in obratno – od besede k misli. V luči psihološke analize se ta odnos kaže kot 
razvijajoč se proces, ki poteka v nizu podstopenj in stopenj, pri tem pa doživlja vrsto sprememb. (2010, 
str. 300) 
 
Pri otrocih je na vsaki razvojni stopnji mogoče predvidevati specifično strukturo besednega 
pomena, saj struktura na vsaki stopnji določa odnos med mišljenjem in govorom. Vigotski je 
na kompleksno povezanost semantične (pomenske) in zunanje (zvočne) ravni besede pokazal 
še glede na »različne zakonitosti gibanja« v razvojnih potekih otroka:  
 
Znano je, da se zunanja plat govora pri otroku razvija od besed prek niza dveh ali treh besed do enostavne 
fraze, nato do niza fraz, dokler se na koncu ne izoblikujejo kompeksni stavki ter iz različnega niza stavkov 
sestavljen povezan govor. V usvajanju fazične ravni besede se torej otrok giblje od delov k celoti, vendar 
ve znanost tudi to, da je po svojem pomenu prva otrokova beseda pravzaprav fraza oziroma preprost 
nezložen stavek. Otrok pri razvoju pomenske ravni torej začenja s celoto (s stavkom), šele kasneje se 
razvije obvladovanje posamezne smiselne enote, torej posameznih besed, ki členijo celovito, v 
preprostem nezloženem stavku izraženo misel na vrsto posameznih med seboj povezanih besednih 
pomenov. Če torej zaobjamemo začetno in končno stopnjo v razvoju semantične in fazične ravni govora, 
se torej lahko prepričamo, da razvoj na različnih ravneh poteka v nasprotni smeri. Smiselna raven se 
razvija od celote k posameznemu delu (torej od stavka do besede), zunanja plat govora pa od dela k 
celoti (torej od besede do stavka).  Že omenjeno dejstvo zadošča, da se lahko prepričamo o nujnosti 
razlikovanja med smiselno in zvenečo besedo, saj se gibanja na obeh ravneh ne prekrivajo in ne 
oblikujejo enotne skupne linije, temveč so si lahko – kot je pokazal naš primer – tudi popolnoma 
nasprotna. (Vigotski, 1986, str. 218–219) 
 
Kar velja za odnos med mislijo in besedo, drži tudi za odnos med mišljenjem in govorom. Po 
videnju Vigotskega je glavna napaka večine raziskav mišljenja in govora ravno v tem, da 
mišljenje in govor obravnavajo ločeno: torej kot dve neodvisni, samozadostni prvini, iz katerih 
z mehanično združitvijo nastane govorno mišljenje z vsemi svojimi značilnostmi. V resnici pa 
gre tako v filogenezi, za namene pričujočega dela pa še bolj ključno – v ontogenezi; za 
kompleksno razvojno prepletenost med obema pojavom. Če povzamemo spoznanja 
Vigotskega, ki kažejo na razvojne trajektorije govora in mišljenja: 
1. V ontogenezi mišljenja in govora gre za različne razvojne korenine obeh procesov – v 




3. Do določenega trenutka razvoj govora in mišljenja potekata ločeno in neodvisno, »v 
določenem trenutku se razvoja združita, mišljenje tako postane govorno, govor pa 
intelektualen.« (2010, str. 105) 
Točka, ki je v tem razvoju ključna in se ji Vigotski posveti s posebno raziskovalno skrbnostjo, 
je točka združitve obeh do tedaj ločenih razvojev – posebno ključno je pri tem vprašanje, kako 
prvotni govor postane intelektualno orodje za razvoj otrokovega mišljenja. 
 
3.3.2. Od egocentričnega do notranjega govora 
 
Na podlagi ugotovitev in vprašanj, ki so postavljena v prejšnjem poglavju, se Vigotski (2010) 
za razpletanje kompeksnega teoretičnega vprašanja o odnosih med mišljenjem in govorom 
obrne k pojavu egocentričnega govora (pogovor otroka s samim sabo, ki ni namenjen 
sporazumevanju). Prvi je na ta pojav opozoril in ga opisal Piaget (1959), prav tako mu je prvi 
dal ustrezen teoretski pomen. Piaget (prav tam) je v svojih zgodnjih delih opredelil 
egocentrično misel otroka kot nekakšno vmesno točko med izvornim avtizmom in dokončno 
socializacijo mišljenja. Piaget je z empiričnimi raziskavami ugotovil, da začne egocentrični 
govor ob začetku šolskega obdobja (v starosti približno sedem let) izginjati, kar je povezal s 
tem, da se otrok znebi začetnega egoizma in se njegov govor končno preobrazi v socialni govor, 
ki je značilen za odrasle osebe. Pri tem predpostavlja, da gre pri tovrstnem govoru zgolj za 
spremljavo otrokove glavne dejavnosti, ki ne igra nikakršne vloge v otrokovem vedenju in 
mišljenju. Ker gre za izraz otrokovega egocentrizma, ki z razvojem izgine, je tudi egocentrični 
govor obsojen na odmrtje.  
 
Vigotski je sicer priznaval izjemen pečat, ki ga je Piaget pustil na preučevanju značilnosti 
otrokovega mišljenja, vendar pa se o funkciji egocentričnega govora z njim ni strinjal. Izhajal 
je iz predpostavke, da egocentrični govor ni le posebna funckionalna (oziroma nefunkcionalna) 
oblika govora, ki ji je namenjeno odmreti, ko se otrok socializira, ampak je trdil, da ima 
egocentrični govor posebno funkcionalno, struktruno in razvojno plat. (Vigotski, 2010). Svojo 
tezo je dokazal z obsežnim raziskovanjem, s katerim je dokazal, da egocentričnemu govoru ni 
namenjeno odmreti, temveč se preobraziti – iz glasnega govora, ki na videz nima nobene 
funkcije in služi kot »didaskalije« otrokovim dejavnostim, se spremeni v tih, notranji govor, ki 
postane osnova za razvoj govornega mišljenja. Piaget je pot govornega razvoja videl kot 
preprosto prehajanje iz egocentričnih oblik govora v socialni govor (egocentrični govor  
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socialni govor), Vigotski pa je razumevanje razvojnega poteka obrnil in pokazal na njegovo 
kompleksnost  (socialni govor  egocentrični govor  notranji govor) Prvotna vloga govora 
je torej po Vigotskem socialna/sporazumevalna:  
 
Egocentrični govor se tako pojavi na podlagi socialnega s prenosom socialnih oblik vedenja (oblik 
kolektivnega soustvarjanja) na področje psiholoških funkcij. /.../ Na podlagi egocentričnega govora, ki 
se je ločil od socialnega, se potem razvije otrokov notranji govor, ki predstavlja temelj otrokovega 
mišljenja ... (Vigotski, 2010, str. 55.) 
 
Tako se, glede na Vigotskega, razkriva tudi nedvoumno in odločilno dejstvo, da je razvoj 
mišljenja povezan z govorom, s sredstvi mišljenja in z otrokovo socialno-kulturno izkušnjo. 
Razvoj otrokovega notranjega govora določajo predvsem zunanji dejavniki. Po teoriji 
Vigotskega je egocentrični govor le eden v vrsti pojavov postopnega prehajanja od 
interpsihičnih k intrepsihičnim funkcijam – gre za splošno razvojno zakonitost, ki je značilna 
za razvoj vseh višjih psihičnih funkcij, ki se najprej pojavijo kot oblike dejavnega sodelovanja, 
šele nato pa jih otrok kot posebne oblike prenese na področje lastne psihološke dejavnosti. 
Notranji govor se pojavi z diferenciacijo izvorno socialne funkcije govora za druge: funkcijsko 
in strukturno je razvojna pot govora torej pri Vigotskem vzvratna glede na Piageta: razvojna 
pot ne teče od egocentričnega k socialnemu govoru, temveč od socialnega govora k 
egocentričnemu in nazadanje notranjemu govoru. 
 
3.3.3. Socialna geneza višjih oblik mišljenja  
 
Kot smo pokazali do zdaj, so vsi višji psihični procesi socialnega izvora. Otrok se rodi z 
elementarnimi funkcijami, kot so pozornost, občutenje, zazanavanje, spomin, te funkcije pa se 
nato pretvorijo v višje mentalne funkcije preko izkušenj in interakcij s »kompetentnimi 
drugimi«. (Vigotski, 2010)  Interakcije s kompetentnimi drugimi pa niso nevtralne, neoznačene 
spodbude, ki bi oblikovale otrokov govor in mišljenje na enake načine v različnih zgodovinskih 
in kulturnih okoljih. Otrok se zmeraj rodi v določeno sociokulturno, medosebno in 
institucionalno okolje, zato velja, da se razvija preko ponotranjanja »partikularnih« znakov, 
znanj, klasifikacij, ki so zgodovinsko, kulturno, politično pogojeni. Prav te »zgodovinske 
mentalne artefakte« preko posrednikov (odraslih ljudi, ki so z njim v interakciji) spremeni v 
notranja »psihološka orodja, kot so »besede /.../, števila in matematični sistemi, /.../ 
predstavljajo izziv za posameznikovo mišljenje in razvoj višjih psihičnih procesov. (Lloyd in 
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Fernyhough, 1998, prav tam) Vigotski je bil izviren v svoji razlagi procesa ponotranjenja: gre 
za postopen proces pretvorbe zunanjih kulturnih orodij (zunanjih znakov) v notranja psihološka 
orodja (notranje znake). Najpomembnejša pri (so)oblikovanju otrokovih notranjih »orodij« pa 
je socialna interakcija, predvsem pa njeni agenti; starši, vzgojitelji, učitelji.  
 
Bernstein torej pri Vigotskem pridobi potrditev o pojmovanju jezika kot odločilnega 
mehanizma pedagoškega posredovanja med zunanjim in notranjim. Pri tem je pomemben jezik 
kot sistem simbolov in ne kot sredstvo signaliziranja.« (Hasan, 1995, str. 176) ali kot Bernstein 
zapiše že leta 1961 (str. 168): »Skozi razvijajoči govor se otrok nauči ponotranjati socialno 
strukturo. Njegovo okolje in kar je v njem pomembnega prevzame vase, da postane podlaga 
njegovi zavesti preko sredstev jezikovnega procesiranja.« 
4. Rekontekstualizacija v slovenskem prostoru 
 
Pričujoče delo se na Bernsteinove koncepte nanaša obojesmerno – po avtorjih, na katere se je 
opiral in po avtorjih, ki so ga interpretirali. Bernstein se je, kot je bilo že nakazano, nanašal 
predvsem na britansko šolo socialne antropologijo (Douglas 1966, 1970, 2001), Durkheima, 
Marxa, Webra, Althusserja, na sociolingvistiko (Sapir, 1929, Whorf, 1956), sistematično 
funkcionalno lingvistiko (Halliday, 1987, 1995, Hasan, 1995, 1999, 2001), kognitiviste 
(Vigotski, 1978, 2010) in teorije kulturne reporodukcije (Apple, 2004, Bourideu, 1991), v 
poznejših delih o pedagoškem diskurzu pa tudi na Foucaulta. Interpretacija njegovih del pa ima 
nekatere ključne odvode: britanski socialni realizem (oziroma kritiko nove sociologije 
edukacije, npr. Moore, 2013, Maton, 2010, Young, 2008, Muller, 2006), strukturaliste 
(Atkinson, 1985, Sadovnik, 1995), razvojno psihologijo, pragmatično lingvistiko in 
portugalsko »bernsteinovsko šolo« (predvsem preko uporabe konceptov razvrščanja in 
uokvirjanja, Morais, Neves, Pires 2003) Vsaj nekatere od naštetih struj bomo v magistrskem 
delu omenili in se referirali na navedene avtorje, v prešitju katerih se nahaja Bernsteinov opus. 
Slovensko branje ima nekatere posebne značilnosti (vendar pa taka rekontekstualizacija ni 
endemična – podobno branje je prevladujoče v nemško govorečem prostoru15, pojavlja pa se 
tudi drugod, ampak pogosto kot ena izmed alternativ) – prva je vztrajajoča ideja, da je Bernstein 
avtor deficita (primanjkljaja) in kritik »nekakovostnega« okolja družin z nižjim 
                                               
15 Glej: https://de.wikipedia.org/wiki/Basil_Bernstein (Basil Bernstein stellte in den 1960er Jahren die 
Defizithypothese (nach ihm Bernstein-Hypothese benannt) in der Soziolinguistik auf) 
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socialnoekonomskim statusom. Druga je nenavadna prekinitev branja Bernsteinovih del v 
sedemdesetih. Koncepta, ki se ju najpogosteje uporablja, sta koncepta izdelanega in omejenega 
koda, ki pa sta v večini dostopnih del (v glavnini gre za magistrska dela in doktorske disertacije) 
definirana z lastnostmi Bernsteinovih zgodnejših konceptov javnega in formalnega jezika. 
Razlika med razredi v govoru in jeziku v tem primeru obstane postulirana na skladnji, 
besedišču in slovničnosti, povsem nenagovorjena pa je Bernsteinova semiotična in semiološka 
analiza. To samo po sebi ni napačno, sploh glede na to, da je v zgodnjih tekstih Bernstein jasno 
definiral jezikovne kode kot leksikalno in sintaktično kategorijo, vendar pa je pomanjkljivo – 
po zgodnjem odbodju je namreč Bernstein teorijo kodov večkrat popravil in posodobil. Tudi 
zaključki teh besedil spodkopavajo Bernsteinovo sporočilo, saj večina slovenskih 
rekontekstualizacij sklepa na nujnost kompenzacije in intervencije v zgodnji razvoj otrok iz 
nižjih družbenih razredov. Lahko bi rekli, da se dogaja to, o čemer so v angleško govorečem 
prostoru pisali že kmalu po izidu Bernsteinovih del – Sinclair Rogers je leta 1972 (str. 20, v 
Moore, 2013) pisal o »apokrifnem Bernsteinu«, katerega dela so ustvarila »...generacije na 
novo izobraženih učiteljev, ki so častili njegovo delo z malo resničnega razumevanja.« Ta 
apokrifni avtor je »odgovoren« za stvaritev enega najbolj potentnih mitov moderne 
izobraževalne teorije, ki utrjuje popularna prepričanja v zvezi z nižjimi družbenimi razredi, 
njihovim jezikom in izzivalno nalogo »jih« učiti. (Atkinson, 1985) Prekinitev »slovenskega« 
branja se tako zgodi na točki, kjer je Bernsteinov projekt še neartikuliran – jezikovni kodi 
(omejeni in izdelani) so ločeni od svojih analitičnih sokonceptov »pedagoških kodov« 
(razvrščanje in uokvirjanje znanja), njegovo delo pa se nanaša predvsem na Vigotskega in 
Lurio, Whorfa in Sapira, produktivno sodelovanje s Hallidayem, Hasan in ostalimi lingvisti, 
predvsem pa Bernsteniov poznejši »strukturalistični« premik v teoriji, kjer mnogo bolj 
koncizno vpelje povezanost kodov z družbeno močjo, nadzorom in ideologijo, je v slovenski 
rekontesktualizaciji povečini spregledan.  
 
Ta neupravičena »zareza« v Bernsteinovo delo je še bolj odločilna, ker se zgodi na najbolj 
občutljivi točki njegovega dela: na točki, ko se pri razmišljanju o jeziku iz polje »abstrahiranega 
strukturalizma« premakne v polje »socialnega strukturalizma« na podlagi branja Vigotskega. 
(Bernstein, 2003a)  Bernstein je prepoznaval, da oblike govorjenega jezika v procesu učenja 
izvabljajo, krepijo in posplošujejo posebne vrste odnosov z okoljem in s tem oblikujejo 
določene značilnosti pomenov, pri tem pa se je v veliki meri opiral na vpoglede razvojnega 
psihologa Vigotskega: predvsem na idejo o socialni genezi višjih oblik mišljenja. Vigotski je 
dokazoval, da lahko v razvoju mišljenja razlikujemo dve kakovostno različni liniji, elementarne 
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procese, ki so po svojem izvoru biološki in višje psihične funkcije, ki so družbeno kulturnega 
izvora. (Vigotski, 1978) Za pedagoški razmislek pa je ob zapisanem odločilnega pomena še 
dejstvo, »da pri socialni genezi oblik mišljenja ne gre le za izvor in razvoj: odločilno vlogo igra 
socialna interakcija z drugim.« (Hasan, 1995) Ker otrok v procesu razvoja ponotranji spodbude, 
ki jih je deležen v obliki govora, ta bistveno določa razvoj njegovega spoznavnega polja. 
 
Ko se teorija pomakne od privzemanja govornih oblik do izgranje oblik zavesti in oblikovanja 
»višjih mentalnih funkcij«, postane ta povezava še posebno občutljiva in ob neprimernem 
branju in snovanju edukacijskih politik lahko vodi v pedagoške programe, ki delavske starše 
učijo, kako govoriti z otroki, da bodo (bolje) gradili njihovo mišljenje.16 V Sloveniji je branje 
skopo predvsem zaradi osredotočanja na zgodnja dela. V osnovi so »slovensko« branje in 
interpretacijo nekako zastavili (s prevodom in z uporabo v raziskovalnem delu) člani katedre 
za razvojno psihologijo (FF) in člani katedre za sociologijo edukacije (PEF). V prvem primeru 
(npr. Marjanovič Umek, 2011; Marjanovič Umek, Fekonja Peklaj, Sočan, Tašner, 2015; 
Fekonja, Marjanovič Umek, Kranjc, 2004) gre za razumevanje jezikovnih kodov kot vezanih 
na kakovost družinskega okolja predvsem preko kulturnih označevalcev – domača literatura, 
obiskovanje muzeja in predstav, potovanja. itd. (torej delavski razred – manj kakovostno, 
srednji in višji razred – bolj kakovostno). Kakovost okolja naj bi preko vpliva na družinski 
jezikovni kod posredno vplivala na hitrost (ustreznost)  otrokovega govorno-jezikovnega 
razvoja. V drugem primeru (npr. Gaber, 2010, Gaber in Tašner, 2015) pa se strukturno 
opredelitev neenakosti v jeziku, govoru in pomenih prebira na skoraj »aktivističen« način 
(nižjim razredom moramo omogočiti dostop do višjih mentalnih oblik!). Nazoren primer je 
spremna beseda k delu Mišljenje in govor Vigotskega, katerega avtor je Slavko Gaber. Med 
drugim zapiše:  
 
Ob privzetju pomena družbene akumulacije vednosti v kulturi pa v ospredje stopi tudi pomen kakovosti 
otrokovega kulturnega okolja za razvoj mišljenja. Okolja pri tem odigrajo vlogo spodbujevalcev – 
bolj ali manj uspešnih – razvoja predvsem otrokovih višjih mentalnih funkcij. Šolski uspeh pa je 
bistveno povezan prav z višjimi mentalnimi funkcijami. /.../ Od tu je mogoč korak v razmislek o 
razliki med vplivom matere srednjega razreda in matere nižjega delavskega razreda. (2010, str. 
267)  
 
                                               
16 Npr. iniciativa Thirty Million Words: Building a Child's Brain (2015): https://tmwcenter.uchicago.edu/ 
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S sociolingivstičnimi kodi Bernstein je ne le » /.../ zastavil konceptualizacijo pomena jezika in 
družbe za razvoj kognitivne strukture otrok /../« (Gaber, 2015, str. 267), ampak je zastavil, če 
poenostavimo, tudi konceptualizacijo jezika in družbenih odnosov za razvoj pomenov. 
Sociolingvistični kodi kot koncet so »uporabni« le onkraj individuuma, otroka, subjekta, 
govorca – kodi v ospredje postavljajo razmerje/odnos med pomeni, realizacijami in 
kontekstom. Kot nazadnje povzame Bernstein (2003, str. 87): »Kod je nezavedno pridobljeno 
urejevalno načelo, ki izbira in povezuje ustrezne pomene, oblike realizacij in kontekste, ki 
pomem vzbujajo. Iz tega izhaja, da osnovna enota za analizo kodov niso izločeni, abstrahirani 
izreki ali posamezni konteksti, temveč odnosi med konteksti.« 
 
Kodi so urejevalno načelo, udejanjajo neenako distribucijo pomenov in dostopov do pomenov 
med različnimi družbenimi skupinami. Pomemben del procesa privzemanja (»učenja«) kodov 
je jezikoven, predvsem pa to velja za izdelani kod, ki ni vpet v lokalni kontekst (v katerem 
pomenov ne omogoča samoumevnost določenega družbenega razmerja, socialnega konteksta), 
ampak vse pomene »verbalizira«, jih razgrinja v jeziku. Ne gre torej za kakovost okolja ali celo 
»zmožnost mater delavskega in srednjega razreda, da organizirajo otrokov kontekst tako, da bo 
izgrajeval njihovo miišljenje.« Gre za strukturno neenakost (osnovano na družbeni delitvi 
dela), ki neenako »distribuira« ravni pomenov. Več raziskav in interpretacij Bernsteina v 
tekstih slovenskih avtorjev bomo predstavili v poglavju, ki se ukvarja z raziskovanjem govora 
in jezika prikrajšanih družbenih skupin. 
 
GOVOR IN JEZIK OTROK IZ RAZLIČNIH DRUŽBENIH SKUPIN 
 
Govor je sporočilo, jezik je kod. (Bernstein, 2003a, str. 97)  
Med govorom in jezikom stoji družbena struktura. (Bernstein, 2003d, str. 82) 
5. Zanimanje za povezanost med jezikom in družbeno pripadnostjo 
 
Poleg meddisciplinskega sodelovanja, ki smo ga opisali v prejšnjem poglavju in se nanaša 
predvsem na specifičen položaj Bernsteina v polju sociologije, obstaja še  drugi, recimo temu 
bolj »občehumanistični« predpogoj za razvoj jezikovnih kodov, pedagoških kodov in 
pedagoškega diskurza. In sicer pojav zanimanja za povezanost med družbeno razredno 
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pripadnostjo in govorom otrok, ki ga postavljamo na začetek 20. stoletja, v najzgodnješih 
manifestacijah pa na konec 19. stoletja. Čeprav o »govoru otrok« pišemo v najširšem 
epistemološkem okvirju, se je »govor in jezik (otrok)« kot tema zanimanja pojavil v 20. stoletju 
na preseku humanistike (predvsem filozofije in jezikoslovja) in psihologije.  
 
Na področju humanistike se je zgodil preobrat fokusa, ki ga danes večinoma poznamo pod 
besedno zvezo »jezikovni obrat«; ta vključuje širok nabor vplivov klasičnih jezikovnih analiz 
(Wittgenstein, Austin, prispevki avtorjev iz fenomenološke tradicije, npr. Husserla in 
Heideggra), od šestdesetih let pa je s Foucaultovo Arehologijo vednosti (prvič izšla 1969; v 
slovenski izdaji 2001) sama vednost postala »diskurzivna«. Sodobne teorije zajemajo vrsto 
interdisciplinarnih pristopov, ki jim je bolj ali manj skupina preliminarna definicija diskurza: 
pri čemer je diskurz vsakršno sporočanja o svetu ali razumevanja sveta oziroma enega od 
njegovih vidikov. (Jorgensen in Phillips, 2002) Po drugi strani se v duhu stoletja, ki ga 
zaznamuje »ponovno zanimanje za jezik« (Vezovnik, 2009), zgodi obširna produkcija na 
področju sociolingvistike, pragmatike in kritične lingvistike.  
 
Na področju razvojne psihologije pa se v sedemdesetih in osemdesetih letih prejšnjega stoletja, 
zaradi razlogov, ki smo jih že navedli v prejšnjem poglavju in predvsem pod »taktirko« 
kognitivistov (Olson in Bruner, 1996, Vigotski, 2010) zgodi premik od biologističnih do 
sociokulturnih pogledov na razvoj. Spoznanja sociokulturnih teorij na eni strani in na drugi 
»vedenjske genetike« (Gaber, Marjanovič Umek, str.107, 2009) so omogočila preseganje ozkih 
biologističnih pojmovanj otroštva, ki so temeljila na normativnih značilnostih razvoja (prehod 
iz ene razvojne stopnje na drugo je povezan z biološko zrelostjo organizma, razvojne 
prelomnice so določene po starosti). Po drugi strani pa so sociokulturne teorije spodnesle tudi 
idejo, da je otrok »nosilec lastne konstrukcije znanja«. (npr. Olson in Bruner, 1996) Zgodil se 
je premik k bolj celostnemu pogledu na sistem odnosov na več ravneh otrokovega okolja – 
družinsko okolje, razmere družbene neenakosti (Bernstein, 2003a, 2003c), sociokulturni 
kontekst (Bronfenbrenner, 1989). Razvoj preneha biti odvisen izključno od notranjih 
dejavnikov otroka in postane odvisen od priložnosti za učenje, predvsem v povezavi z 
zgodnjim govorom in jezikom v otrokovem okolju. (Vigotski, Hasan itd.) Primanjkljaji pri 
otrocih iz nižjega družbenega razreda pri tem niso povezani z dednostjo – niso več 
biološki/genski (kar je veljalo do petdesetih, Bernstein, 2015, str. 191),  ampak so 
»podedovani« socialno. Primanjkljaji prenehajo biti otroku inherenti, temveč so »popravljivi« 
– s primernimi pedagoškimi programi je mogoče kompenzirati za neustrezno primarno okolje. 
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Ta pogled različne razvojne poteke otrok iz različnih družbenih skupin relativizira, hkrati pa 
polje odpre za vrsto interventnih programov, ki naj bi z določenimi pedagoškimi prijemi 
»izboljšali« ter optimizirali razvojne rezultate prikrajšanih otrok. Ta zadnje posebno velja za 
področja razvoja govora in jezika – na tem področju se razlike kažejo kot najbolj globoko in 
neločljivo vezane na družbenorazredno pripadnost (glej Bernsteinove raziskave o verbalnih in 
neverbalnih testih inteligence delavskih otrok), po drugi strani pa je zgodnji govor in jezik 
otrok je najbolj »odprt« za interventne in kompenzatorne programe. O implikacijah teh 
procesov bo več povedanega v poglavju »Družinsko okolje in lokalne pedagoške prakse« –
predvsem o učinkih, ki jih ima to na percepcijo intimnih družinskih razmerij in komunikacije 
v socialno in ekonomsko prikrajšanih skupnostih. 
 
Za zdaj je poglavitno spoznanje o tem ujemajočem humanističnem momentu – raziskovalna 
zanimanja sociologije, filozofije in psihologije se »srečajo« na prešitju: poveča se zanimanje 
za jezik, bolj jasno se opredeli lingvistične kategorije, zgodi se skokovit razvoj na področju 
študij sintakste, leksike, slovnice (Halliday, 1978, 1995), lingvistično ozkoglednost zmaje 
»vstop« sociokulturnega konteksta, obenem pa razvojna psihologija pokaže na spobudno in 
kakovostno družinsko okolje ter na zgodnje (institucionalne) priložnosti za učenje kot na 
»zmagoviti duo« pri pospeševanju govorno-jezikovnega razvoja otrok.  Tvegamo tezo, da se 
na tej točki zgostitve znajdejo tudi Bernsteinovi predhodniki in on sam. V naslednjem poglavju 
se pred bralcem nahaja morebiti za spoznanje suhoparna vrsta idej, raziskav in izsledkov, ki pa 
pokažejo postopno dodelavo od polintuitivnih epistemoloških predpostavk, ki so govor in jezik 
otrok vrednotile na površinski ravni (število besed, dolžina stavkov) do kasnejšega 
raziskovanja, ki so17 razlike pokazala na vse bolj strukurnem nivoju (gramatičnost, skladnja – 
predvsem v podredju), in nazadnje na področju pomenov – glede na stopnjo abstrakcije, 
splošnosti, odvezanosti od konteksta, odmaknitve od neposredne izkušnje itd. Ti spoznavni 
pomiki na prelomu 20. stoletja niso bili sistematični in namerni, postopno napredovanje je bilo 
plod bolj ali manj naključne akumulacije znanja. Z začetkom Bernsteinovega sodelovanja z 
Goldman Eisler (2003a) pa je prišlo do potrebne kondenzacije prej razpršenih prizadevanj: s 
skupino sodelavcev iz Sociological Research Unit so napravili vidnejši (predvsem 
konceptualni) napredek pri raziskovanju povezanosti med družbenim razredom in govorom 
otrok.   
                                               
17 Za razliko od LeBranta, ki se je obrnil k strukturnim značilnostim jezika v povezavi z družbenorazredno 
pripadnostjo že leta 1933. Dopuščamo možnost, da so ta preskok naredili tudi drugi avtorji in raziskovalci, a nismo 




Sledi kronološki pregled raziskav, ki so zaznamovale razumevanje odnosa med 
govorom/jezikom in družbenim razredom: pregled je omejen na dela, ki so bila ključna ali 
inventivna. Letnice so odebeljene za lažjo orientacijo v tekstu. Ta »naložena empirija«, ki v 
prostem nizanju deluje kontingenta, naj bi se v drugem delu magistrskega dela »usedla« v 
konceptualni aparat ključnih avtorjev (Bernstein, Hasan, Moore, Atkinson, Neves, Morais, 
Pires) – šele s to (re)kontekstualizacijo podtakovje dobi ogrodje, v katerem ga je mogoče 
uporabljati, ogrodje pa dobi podatke, s katerimi pojasnjuje svoje podstavke (ali pa ogrodje, v 
primeru nekoherentnosti, podatki prevprašujejo).  
6. Družbenorazredne razlike v govoru in jeziku otrok 
 
Zanimanje za družbenorazredni vpliv na govor otrok v drugi polovici 20. stoletja je torej del 
širšega trenda v humanistiki, družboslovju in psihologiji ter bolj specifično zanimanja za 
otroški jezik ter teorije govornega razvoja od leta 1925 naprej (McCharty, 1946). Prve 
impresije o jezikovnih razlikah je ustvaril že Degerando v letu 1847 (v Lawton, 1968), ki je 
trdil, da bogati otroci »razumejo več besed in manj dejanj, revni otroci pa razumejo manj besed 
in več dejanj.«  Prvo med bolj doslednimi študijami pa je napravil Descoeuderes (1921, v 
Lawton, 1968), ki je preučeval razvoj otrok v privatnih in javnih šolah ter ugotovil, da so otroci 
iz višjega razreda bolj napredni v skoraj vseh parametrih jezikovnih testov. Tudi McCharty 
(1930) je dokazal razlike med družbenimi razredi: otroci srednjega razreda uporabljajo daljše 
stavke, ki pa jih tudi bolj zgodaj oblikovno urejajo in postavljajo več vprašanj. Prav tako je 
ugotovil, da se razlike med razredi s starostjo otroka povečujejo.  
 
Leta 1942 je Helen Dawe implemenitrala izobraževalni program, ki je temeljil predvsem na 
spodbujanju razvoja govora, namenjen pa je bil predšolskim otrokom, odraščajočim brez 
staršev. Namera programa je bila študija učinka, ki ga ima program na otroke iz sirotišnice (3,5 
do 6 let), katerih IQ je bil po meritvah med 65 in 92 točkam. Vsak otrok, glede na IQ, starost, 
spol in besedni zaklad, je dobil »dvojnika« v kontrolni skupini. Otroci iz kontrolne skupine so 
za devet mesecev nadaljevali z običajno rutino, eksperimentalna skupina pa je bila vključena 
v 50 ur trajajoč intenziven pedagoški program. Rezultati študije so pokazali, da se pri otrocih, 
ki bili vključeni v program, glede na kontrolno skupino niso povečali le uspehi na testih 
besednjaka in pripovedovanja, temveč tudi na testih splošne inteligentnosti (povprečni IQ pa 
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se je v eksperimetnalni skupini povzpel z 80,6 točk na 94,8 točk, medtem ko je v kontrolni 
skupini padel z 81,5 točk na 79,5 točk). Raziskovalka je s tem pokazala, da so razlike pogojene 
pretežno s socialnim kontekstom in dejavnostmi za spodbujanje razvoja, manj pa s 
podedovanimi dispozicijami. Razlike so torej povezane z otrokovim primarnim okoljem, torej 
njegovo družino, vendar pa se je razumevanje »dednosti primanjkljaja« premestilo iz polja 
biološkega v polje socialnega. 
 
Od 1960-ih je skokovito naraslo zanimanje za »kulturno deprivacijo otrok« v Združenih 
Državah (Lawton, 1968), saj je bilo na voljo več študij, ki je povezovalo lingvistiko s 
praktičnimi izobraževalnimi problemi. Tako je na primer Deutsch (1963a, 1963b) preučeval 
komunikacijske vzorce v šolskem razredu in zaključil, da je »jezik ključni dejavnik šolskega 
uspeha«, tako v medodnosni komunikacijski funkciji jezika, kakor v intrapersonalni funkciji 
mediacije in reševanja problemov. Namen študije je bilo odkrivanje »gostobesednosti« 
oziroma meritev »govorne bogatosti«. Distribucija delov govora in kompleksnost povedi sta 
bila za Deutscha indikatorja otrokovega obvladovanja jezika in njegove strukture. Zaključek 
Deutscheva raziskovanja je bil, da se otroci iz različnih družbenih razredov razlikujejo bolj v 
načinu izražanja kot v količini izražanja. Ugotovil je, da so izkušnje, ki determinirajo otrokov 
govorni razvoj, vključno z njegovo govorno kompetentnostjo in možnostjo uporabljanja jezika 
za različne (komunikacijske in psihološke, kognitivne) namene, v funkciji otrokovega 
socialnoekonomskega ozadja. 
 
John (1962) je prva opozorila, da se empirične študije pojavljajo v polju, ki je šibko 
konceptualno označeno, zaradi česar mora vsak raziskovalec na novo »zgraditi« merila ter 
določiti relevante spremenljivke v govornem razvoju in kazalce socialnoekonomskega razvoja. 
John je poudarila, da so vse raziskave samo opisno pokazale na dejstvo, da imajo otroci iz 
družin z njižjih družbenih skupin drugačne jezikovne možnosti kot tisti iz višjih družbenih 
razredov – vendar je pomankljiva njihova teoretska »oprema« na področju kognicije in jezika. 
Da bi popravila to »konceptualno vrzel« je za raziskovanje napravila okvir iz treh kazalcev 
»obnašanja/vedenja«. Te ravni so: označevanje, relacija in kategoriziranje. 
 
a) Na ravni označevalne vloge jezika je za merjenje uporabila kazalca receptivnega in 
ekspresivnega besednjaka – ugotovila je, da razlike med otroki različnih držbenih 




b) Relacijsko vlogo jezika je preučevala s testom besednih asociacij, s katerim je 
preverjala, kakšen razpon različnih besed uporabijo otroci za zapolnitev praznega mesta 
v besedilu. Rezultati testa kažejo na to, da so otroci iz srednjega razreda bolj nagnjeni 
k iskanju večih besed istega »tipa« ter da so ne glede na starost bližje »odraslim« 
odgovorom na posamezna vprašanja. 
c) Klasifikacija je bila namenjena obravnavi »konceptualne ravni jezika«, to je »moči 
jezika« za kategorizacijo objektov, ljudi in dogodkov v okolju. Ta jezikovni aspekt je 
bil izmerjen s pomočjo naloge konceptualnega razvrščanja – otroci so morali 16 slik 
razsvrstiti v funkcionalne pare ali pa v smiselne skupine štirih slik. John povzema, da 
med otroci 1. razreda ni bilo statistično pomembnih razlik, pri otrocih 5. razreda pa je 
45 odstotkov otrok iz srednjega razreda izbralo način razvrščanja z logičnim 
konceptom, medtem ko je tako storilo le 15 odstotkov otrok iz nižjega družbenega 
razreda.  Poleg tega so otroci, ki so bili pri razvrščanju uspešni, podali pomembno manj 
eksplicitnih ubeseditev svoje odločitve za razvrščanje kot otroci iz srednjega razreda 
(zelo podobne rezultate je dobil Bernstein v svojem raziskovanju, glej poglavju o 
razvrščanju in uokvirjanju, prepoznavanju in realizaciji). 
 
John (prav tam) zaključuje, da imajo otroci iz srednjega razredna očitno prednost, ko je 
potrebna uporaba preciznega jezika in jezikovne abstrakcije, prav tako potrjuje postopno rast 
razlik med prikrajšanimi in privilegiranimi otroki glede na starost. Njeno delo se v pomembnih 
pogledih približuje Bernsteinovemu delu, prvič glede na način raziskovanja »konceptualne 
ravni jezika«: koncept razvrščanja je bil tudi zanj eden od najbolj ključnih konceptov pri 
raziskovanju jezikovnega koda. Poleg tega sta oba poskušala proizvesti »sociološko« ogrodje 
raziskovanja povezanosti govora, jezika in družbene pripadnosti. 
7. Jezikovni kodi (zgodnja različica) 
 
Bernsteinovo zanimanje za povezanost razredne pripadnosti otrok (delavski razred/srednji 
razred) in njihovega govora je izviralo iz njegovih učiteljskih izkušenj v City Day Collegu v 
Londonu. (o tem piše npr. v Bernstein, 1971, 1975, 1990) Tam je med leti 1954 in 1960 učil 
bodoče kurirje;  uradno je bil učitelj angleščine, v resnici pa je pokrival presenetljiv nabor 
vsebin od vožnje in vzdrževanja abtomobilov do telovadbe. (2009, str. 5) Njegovi vtisi o 
poučevanju delavskih dečkov niso bila neobičajni: ugotovil je, da nižjerazredno okolje v 
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otrocih ustvarja odpor do uradnega izobraževanja, ki se kaže v slabi disciplini, nasprotovanju 
učiteljevim vrednotam, v neuspehu pri širjenju besednjaka ter v splošnem neuspehu v šoli in 
občutku brezperspektivnosti. Vendar ni ubral običajne poti godrnjavosti nad »neučljivim 
proletariatom«, temveč je prevpraševal same pogojem sistema vzgoje in izobraževnvanja in 
sklepal, da je odpor do uradnega izobraževanja »funkcija družbene strukture« (str. 18, 2003a): 
»Zanje ni bilo nobenega dobrega razloga, da bi bili zainteresirani. Šola se jim je odpovedala 
pred mnogimi leti.« je zapisal (2003a, str. 5). 
 
Eden izmed učiteljev na šoli je izvajal program, v katerem je poučeval mehaniko, prvo pomoč 
ter vožnjo, preko tega pa splošne študije o transportu in biologiji. Ko je Bernstein opazil 
povečan interes pri učencih, je začel še sam eksperimentirati z različnimi metodami poučevanja 
angleščine:  
 
Povsem jasno mi je bilo, da tak program ne zruši razrednega sistema, vendar pa je uspešno pokazal 
vsakemu učencu, da je proces izobraževanja lahko izkušnja, v kateri nekaj doprinese, razišče in deloma 
tudi nadzoruje.« (Bernstein, 2003a, str. 4)  
 
Poskusil je številne pristope, vsi pa so bili osnovani na poskusu, da bi »razklenil« učni proces 
in vanj »povabil« učence – vpeljal v izobraževanje njihove vsakdanje izkušnje, njihove ideje 
in izvenšolska znanja. 
 
Nekega dne sem vzel spise učencev in jih razbil na stavke, stavke pa sem razporedil hierarhično po 
papirju, da so izgledali kot pesem. Pisni izdelek je oživel. Prostori med vrsticami so bili polni pomenov. 
/.../ razmaki, intervali so dovolili simbolom, da delujejo drug na drugega – prostor med vrsticami je postal 
prostor, v katerem je lahko poslušalec ali bralec ustvaril unikatni, neizrečeni, osebni pomen. Mogoče je 
šlo za slabo estetiko, ampak mi smo eksperimentirali, združevali čudne, bizarne in včasih nepričakovano 
lepe serije vrstic in raziskovali simbolno naravo prostora. (Bernstein, 2003a, str. 4) 
 
Preko te izkušnje, zapiše, je postal navdušen nad kondenzacijo (pomena), nad imicitnim:  
 
V času poučevanja sem pokrival velik nabor vsebin in učil v številnih kontekstih, vendar sem kljub vsej 
tej variabilnosti čutil, da je govorna oblika (pri delavskih otrocih) vedno vzpostavljena nad 
implicitnim. /..../ Edini dokaz, ki sem ga lahko ponudil, je bila velika in pričakovana neskladnost med 




V teh zadnjih stavkih je najti točko vzleta Bernsteinove teorije: predvsem to velja za 
postavljeno tezo o usmerjenosti k implicitnim pomenom, ki jo opazi pri učencih iz delavskega 
razreda. Od tega prodornega uvida se potem, v zgodnjem raziskovanju in teoretskih 
postavitvah, za nekaj časa umakne, kasneje pa se po »posredovanju« Raquiye Hasan in njenega 
dela vrne »k osnovnim idejam o implicitnosti in pomenih, ki so odvisni od konteksta« (2003a, 
str. 10) in h ključni ideji,  »da oblika družbenih razmerij selektivno deluje na pomene, ki naj 
bodo realizirani, kar nadalje vpliva na slovnične in leksikalne odločitve.« (prav tam, str. 10) 
 
V koncept jezikovnih kodov, njegov najbolj znan in tudi najbolj napačno interpretiran koncept, 
tako postopoma vgrajuje razlikovalne socialne kontekste, ki realizirajo različna koda (omejeni 
in izdelani) ter njune leksikalne, sintaktične in kasneje semantične značilnosti. S kodi poskuša 
razložiti, kako jezik oblikuje razmerje do svet ter do pomenov v njem: Teorija kodov s tem 
pripelje v analizo jezika v družbeni svet in opiše, kako se razmerja moči udejanjajo skozi jezik. 
(Danzig, 1995) 
 
7.1. Javni in formalni jezik  
 
Bernstein je torej svojo kariero začel kot učitelj v socialno prikrajšanem okolju vzhodnega 
Londona. Tukaj si je zastavil tudi vprašanje, ki ni njegovega dela ni zapustilo vse do konca 
kariere. Zakaj otroci staršev iz nižjega družbenega razreda v šoli dosegajo slabše rezultate kot 
otroci staršev srednjega razreda? In zakaj to velja tudi za otroke, ki imajo enake izhodiščne 
potenciale? Zavest o tej vidni diskrepanci med družbenimi skupinami v edukacijskem sistemu 
ga je vodila v raziskovanje neskladij na bolj prikritih ravneh. Zgodnje Bernsteinovo delo stoji 
na treh povezanih postulatih: 
1. Otroci delavskega razreda so nagnjeni k opisnim prej kot k analitičnim kognitivnim 
procesom (2003a, str. 18); 
2. Otroci delavskega razreda so bolj uspešni na inteligentičnih testih, ki niso verbalne 
narave (matematična inteligenca, logika) kot na testih verbalnega značaja (2003a, 
str. 22); 
3. Obstaja temeljno neskladje med komunikacijskimi praksami, ki jih zahteva šola, in 




Bernstein iz napisanega zaključuje, da te izrazite neskladnosti zahtevajo razlago načel, ki 
»ustvarjajo« te oblike komunikacije in pojasnitev njihove družbene pogojenosti. (2003a) V 
času njegovega učiteljskega dela v petdesetih letih je namreč »veljalo prepričanje, da se njihova 
osnova nahaja v podedovanem, nespremenljivem atributu – IQ«. (str. 94, 2003a, str. 94)  »Moje 
prve študije,« pojasnjuje Bernstein, »so bile poskus dokazati, da IQ ni odgovoren za te oblike 
komunikacije.« (prav tam)  
 
V zgodnjih raziskavah18 (1958, 2003a) je pri otrocih iz delavskega razreda pokazal 
neenakomerno razporeditev točk med verbalnimi in neverbalnimi testi. V eni izmed raziskav 
je vključil učence iz dveh družbenih skupin: iz nižjega delavskega in srednjega razreda. V prvi 
skupini (delavski razred) je bilo enainšestdeset učencev, ki so bili stari med petnajst in 
osemnajst let, izbrani na podlagi dotedanje izobrazbe, socialnega in ekonomskega ozadja, 
zaposlitve in spola. Vsi so obiskovali City Day College in ob šolanju delali kot kurirji. V drugi 
skupini (srednji razred) je bilo štiriinpetdeset učencev, ki so bili izbrani glede na prvo skupino 
(skladnost v razmerju let, spola), vsi so obiskovali javno srednjo šolo. Obe skupini sta reševali 
dva testa: Raven's Progressive Matrices test (1938, v Bernstein, 2003a), ki je neverbalni 
inteligenčni test in Mill Hill Vocabulary Scale Form I Senior (prav tam), ki je verbalni test 
inteligentnosti. Rezultati so prikazani v tabeli: Med povprečnimi dosežki pri testu Matrices, ki 
meri verbalno inteligentnost, je razlika med učenci različnih družbenih razredov 18,3 točke, 
pri testu Mill Hill, ki meri neverbalno inteligentnost, pa 4,04 točke.  
 
 Verbalni test inteligentnosti Neverbalni test inteligentnosti 
Nižji delavski razred 41,9 47,36 
Srednje razred 60,2  51,4 
Razlika 18,3 4,04 
Tabela 1: Prikaz rezultatov merjenja verbalne in neverbalne inteligentnosti (povzeto po Bernstein, 2003a). 
 
S temi rezultati je Bernstein pokazal, da obstaja neenako razmerje med verbalno in neverbalno 
inteligentnostjo med družbenima skupinama. Sklepal je, da lahko izsledek vodi k dvema 
možnima zaključkoma: »Ali je oblika izražanja inteligentnosti v funkciji kulture ali pa ima 
                                               
18 Prvo študijo, ki je pokazala na opisano neskladje, je Bernstein izvedel na London day collegu na vzorcu 309 
učencev, starih med 15 in 18 let (1958). Primerjal je rezultate tako imenovanih verbalnih in neverbalnih testov 
(napiši imena testov) in ugotovil, da razlika med točkami veča sorazmern z višjimi točkami, ki jih doseže otrok pri 
neverbalnem testu.  
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nižji delavski razred genski primanjkljaj na področjih, ki omogočajo uporabo kompleksnih 
jezikovnih orodij. Zadnja možnost se ne zdi prav verjetna, predvsem če upoštevamo to, da je 
običajno jezikovno okolje v delavskem razredu relativno prikrajšano.« (2003a, str. 51) 
 
Naslednja naloga je bilo ugotoviti, kateri so parametri jezikovnega okolja v družbenih razredih, 
ki razlikovalno vplivajo na dosežke. Ob tem je postavil tezo, da pomemben določujoči faktor 
pri tem »narava besed«, »vrsta rabe jezika« in vzpostavljanje razmerij do objektov v 
družinskem okolju delavskih in srednjerazrednih otrok.  Otrok v srednjerazredni družini je po 
njegovem »socializiran v formalni artikulirani strukturi, /.../ z bolj stabilnim sistemom nagrad 
in kazni, /.../, v kateri je njegovo izkustvo organizirano od zgodnjih let«. (2003a, str. 19) 
Predvsem pa se v srednjerazredni družini zelo rano zgodi proces individuacije otroka, kar je 
opazno v dveh značilnostih vzgoje: starši otroka pozorno opazujejo in razločujejo razvojne 
stopnje otroka in obenem komentirajo in vzpodbujajo vsako novo vedenje in znanje pri otroku. 
Starši razmerje do otroka že zelo zgodaj vzpostavljajo s pomočjo diferencirane govorne 
interakcije: uporabljajo individualne kvalifikacije, ki pomagajo otroku vzpostaviti razmerje do 
sveta. Bernstein zaključuje, da je nazadnje »odločujoč dejavnik narava besed in oblika 
jezikovne rabe, ne nujno velikost besednjaka« (2003a, str. 19) in dejstvo, da otrok postane 
pozoren do določeno obliko neposrednih in mediiranih izraznih sredstev ...« (prav tam) Otrok 
ugotovi, da lahko v govoru vzpostavlja svoje razmerje do sveta in obenem razmerja med 
objekti, ki se v njem nahajajo. Delavska družina, sklene Bernstein, pa je manj formalno 
organizirana, predvsem pri spremljanju razvojnih stopenj otroka. Čeprav je avtoriteta v družini 
eksplicitna, pa se vrednotni sistem ne prenaša na podoben način kot v srednjerazredni družini. 
Jezik med materjo in otrokom je javen: »vsebuje malo osebnih kvalifikatorjev, poudarek pa je 
na raziskovanju konkretnega, deskpriptivnega, dostopnega in vidnega simbolizma.« (2003a, 
str. 24) Otrok se nauči odzvati na neposredne dražljaje in percepcije – simbolizem te vrste nima 
drugega referenta kot samega sebe. Poudarek je na sedanjosti in tudi otrok živi v izkustvenem 
svetu »tukaj in zdaj«, v katerem je malo anticipacije prihodnosti in povezav med sedanjostjo 
in prihodnjimi izidi: »Ena od pomembnih posledic tovrstnega vzorčenja percepcije je, da 
ustvarja deskriptivne kognitivne procese, prepoznavo dogodkov A, B, C in D kot ločenih 
nepovezanih dejstev ali v najboljšem primeru povezanih z grobim kavzalnim razmerjem.« 
(2003a, str. 25) 
 
Navedene ugotovitve je povezal v »dve obliki jezikovne rabe« glede na to. kako vzpostavljata 
razmerje do objektov in kakšno obliko mišljenja vzbujata (deskriptivno oz. analitično). Prvega 
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je poimenoval javni jezik, ki naj bi ga govorili večinoma pripadniki nižjih družbenih razredov, 
omogočal pa naj bi deskriptivno obliko mišljenja. Drugega je poimenoval formalni jezik, ki naj 
bi ga v glavnini uporabljali pripadniki srednjega in višjih družbenih razredov in ki vzbuja 
analitično mišljenje. Pri tem »značilnosti (oblik rabe jezika) delujejo kumulativno in razvojno 
krepijo druga drugo.« Uporaba ene ali druge oblike je funkcija družbene strukture, četudi 
psihološki in fiziološki dejavniki lahko vplivajo na uporabo. Uporaba javnega jezika ni nujno 
posledica omejenega besednjaka, ampak izhaja iz načina organiziranja in odzivanja na 
izkustva.  
 
Značilnosti javnega jezika 
 
Značilnosti formalnega jezika 
Kratke, slovnično preproste in pogosto 
nedokončane povedi 
 
Pravilna slovnična struktura in sintaksa sta 
namenjeni regulaciji povedanega 
Siromašna in sintaktična (skladenjska) 
struktura z glagolskimi oblikami, ki 
poudarjajo aktivnost (dovršniki) 
 
Logične prilagoditve in poudarki so 
mediirani skozi slovnično kompeksno 
oblikovanje povedi, predvsem z uporabo 
velikega nabora veznikov in podredij. 
 
Preprosta in ponavljajoča raba veznikov 
(potem, in, ker, zato) 
 
Pogosta uporaba propozicij, ki nakazujejo 
logična razmerja. 
Pogosta raba kratkih ukazov in vprašanj Uporaba propozicij, ki nakazujejo 
povezanost prostora in časa 
 
Omejena in rigidna uporaba pridevnikov in 
prislovov 
 
Pogosta uporaba neosebnih zamikov19  
Trditve so oblikovane kot implicitna 
vprašanja, ki vzpostavljajo solidarno 
krožnost, npr. »A ne?«,  »Ne morem verjeti.«, 
»Kaj takega.« 
Uporaba prislovov in pridevnikov iz 
širokega nabora različnih možnosti 
                                               
19 V angleščini gre za pogosto uporabo neosebnih zamikov »it« in »one«. Npr. »One can't give up.«. V slovenščini 
se neosebnih zamikov ne uporablja kot zmenjave za osebne zaimke v tovrstnih  povedih. Primeri neosebnih 




Trditev je pogosto uporabljena kot razlog in 
zaključek obenem, oziroma bolj natančno sta 
tako razlog kot zaključek spojena v 
kategorične trditve. Krožnost argumenta. 
 
Pogosta je individualna izbira iz skupine 
idiomatičnih fraz (stalnih besednih zvez) 
 
Individualne značilnosti so verbalno 
posredovane skozi strukturo in razmerja 
med povedmi in znotraj povedi. Individualne 
značilnosti so eksplicirane. 
 
Simbolizem je na nizkem nivoju splošnosti Ekspresivni simbolizem je v tej jezikovni 
obliki namenjen dodajanju čustvene 
konotacije izrečenemu, prej kot podpori 
logičnih pomenov 
 
Individualne značilnosti so implicitne v 
strukturi povedi, zato ima jezik impliciten 
pomen. 20 
 
Jezikovna raba, ki nakazuje možnosti, ki so 
inherentne zapleteni konceptualni hierahiji, 
ki omogoča organiziranje izkustva 
 
Čeprav so formulacije na tej zgodnji točki Bernstieinove teorije še dokaj nedoločne in 
nezanesljive, je (poleg jasnosti) opazna izredno pomembna razlika, ki zgodnje delo loči od 
poznejšega dela o jezikovnih kodih. Jezikovne oblike, ki so nekakšni »proto-kodi« oziroma 
opisna zasnov za kasnejšo konceptualizacijo, imajo drugačen odnos do družbene strukture na 
eni strani in pomenov na drugi strani. Javni in formalni jezik sta sredstvi, ki »vzbujata in 
utrjujeta načine mišljenja, občutenja in vedenja« (str. 32, 2003a) in vplivata na »ideje in 
posploševanje.« (prav tam). Na primeru javnega jezika se dobro pokaže odnos, ki ga Bernstein 
vzpostavlja med slovnico, sintakso in pomeni:  
a) »Kratki, slovnično in sintaktično preprosti stavki, ki so tipična enota javnega jezika, ne 
vzpodbujajo (omogočajo) komunikacije o idejah in razmerij, kar bi zahtevalo natančno 
formulacijo.« (2003a, str. 32) 
b) »Okorne in preproste verbalne sturkutre, okrog katerih je zgrajena poved, kažejo na to, 
da je verjetno težko ubesediti procesualnost.« (prav tam) 
                                               
20 Zadnja karakteristika je ta, ki je ključna determinantna oblike jezika.  
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c) »Zaradi preproste stavčne konstrukcije in zaradi tega, ker javni jezik ne omogoča rabe 
konjunkcij, ki predstavljajo pomembne logične distributerje pomenov in sekvenc, je v 
javnem jeziku mogoče logična razmerja in poudarke izraziti le nedodelano. To nujno 
vpliva na dolžino in vrsto izdelane misli.« (prav tam) 
d) Ker gre pri javnem jeziku za »omejeno in rigidno uporabo pridevnikov in prislovov, je 
individualna kvalifikacija objektov (samostalniki) in procesov (glagoli) izredno 
okrnjena.« (prav tam) 
 
To so le nekatere najbolj indikativni sklepi, ki jih Bernstein napravi na podlagi svojega vtisa o 
javnem jeziku. Za razliko od kasnejših formulacij, kjer pomeni (semantika) delujejo na leksiko, 
sintakso in simboliko; v tej zgodenjši formulaciji sintaksa in leksika vpliva na zmožnost 
oblikovati pomene. Veriga konsekvenc je pri formulaciji javnega in formalnega jezika taka, pri 
čemer puščice nakazujejo regulacijo. 
 
 




Pri jezikovnih kodih pa je sosledje nekoliko drugačno. Bernstein tako opiše odnos med 
družbeno strukturo, pomeni in jezikovnimi značilnostmi v zadnji knjigi serije Class, Codes and 
Control (2003d, str. 82): »Družbena struktura uravnava pomene, ki jih ustvarjamo in 
sporočamo skozi vloge, določene z družbeno strukutro. Ti pomeni delujejo selektivno na 
leksikalne in sintaktične odločitve, metafore in simboliko./../ Zelo pomembno je, da se 
zavedamo razlike med ustvarjanjem oblik govora – torej družbeno strukturo – in opisom 
kazalnikov oblik govora.« 
Veriga konsekvenc je spremenjena: 
 
 






Obe shemi razmerja poenostavljata, saj nikoli ne gre za »preprosto enosmerno kavzalno 
verigo«21 (Atkinson, 1985, str. 75).  V vseh primerih za odnose relativne vzajemnosti, vendar 
pa sta shemi dovolj točni, da prikažemo spremembo, ki se je zgodila v Bernsteinovi teoriji. 
Pomik od »oblik rabe jezika« k »jezikovnim kodom« je bil obenem premik od tega, da 
družbena struktura neenako distribuira leksiko in sintakso k temu, da neenako distribuira 
usmerjenost k pomenom, preko tega pa šele vpliva na leksiko in sintakso.  Ob reviziji javnega 
in formalnega jezika je pojasni, da je v letih 1958–1961 »uporabljal seznam nezaneljivih 
lastnosti kot začetni poskus opisa.« (2003a, str. 82) in nadaljuje: »Povsem jasno je postalo, da 
so vse lastnosti izhajale iz semantičnih značilnosti – usmeritve k implicitnemu pomenu – in 
ne iz jezikovnih lastnosti. Nikakor ne bi želel zagovarjati kazalnikov tistega, čemur se je takrat 
reklo »javna raba jezika««. (prav tam) 
 
Ker opis govora v obliki desetih22 kazalnikov ni bil primeren (2003d), ga je v obdobju 1961–
1966 spremenil. Tako so izraza »javni jezikovna raba« in »formalna jezikovna raba« zamenjali 
omejeni in izdelani kodi. V prvi formulaciji sta se izdelani in omejeni kod razločevala v načinih, 
na katere regulirata izbor in možnosti kombinacij sintaktičnih alternativ za organizacijo 
pomena. Izdelani kodi naj bi omogočali večji nabor sintaktičnih možnosti kot omejeni kodi in 
njihove sintaktične alternative naj bi bile zato manj predvidljive. Ob tej zamenjavi Bernstein 
poudaril, da so bile prejšnje formulacije, ki jih je uporabljal povezane s »stopnjo izvedbe, ne s 
sposobnostjo« (2003d, str. 82) ter da so se nanašale na »družbena razmerja, v katera so vpeti 
ljudje in selektivno vplivajo na njihove izbire iz skupnih jezikovnih virov« (prav tam). Ko pa 
so se kazalniki kodov (1962, v 2003d) spremenili, se je obrnil k njihovi »semantični osnovi« – 
pri omejenih kodih se je semantična osnova nanašala na »partikularistične, lokalne in 
kontekstualno odvisne pomene« (2003d, str. 83), pri izdelanih kodih pa na »univerzalistične, 
manj lokalne, in kontekstualno neodvisne pomene« (prav tam). 
 
7.2. Omejeni in izdelani kodi: predvidljivost skladnje in besedišča 
 
Kljub Bernsteinovemu naznanilu iz zadnjega odstavka prejšnjega poglavja, da se je obrnil k 
semantični osnovi, velja poudariti, da je bila prvotna formulacijo omejenih in izdelanih kodov 
                                               
21 Tako razumevanje »preproste kavzalnosti« med strukturo in kodi so pogoste v kritikah Bernsteina, glej npr. 
Gordon (1981).  
22 V primeru javne rabe jezika je šlo za deset kazalnikov, v primeru formalne rabe jezika pa le za devet.  
55 
 
še naprej  tesno zvezana s sintakso, bolj kot s semantiko23. Sprva jih je Bernstein opredelil na 
dveh nivojih: na jezikovnem in psihološkem. Na jezikovnem nivoju sta se koda razločevala 
glede na »možnost predvidevanja, katere sintaktične elemente bo govorec izbral za 
organizacijo pomena« (2003a, str. 58) – v primeru izdelanih kodov bo govorec izbiral iz 
širokega diapazona alternativ in bo predvidljivost majhna, pri omejenem kodu pa bo obratno, 
izbiral iz ožjega nabora sintaktičnih alternativ, kar bo povečalo možnost predvidevanja. Na 
psihološkem nivoju pa je kode ločil glede to, ali spodbujajo (izdelani kodi) ali pa zavirajo 
(omejeni kodi) simboliziranje vsebin v »verbalno eksplicitni obliki«. (prav tam) 
 
7.2.1. Omejeni kod 
 
Prva oblika omejenega koda je povezana s predvidljivostjo tako na ravni sintakste kot tudi na 
ravni leksike. Ta se približuje »čisti obliki omejenega koda« (Bernstein, 2003a, str. 99), ki bi  
bila poslušalcem povsem predvidljiva – predvidljivost v tem primeru ni povezana z obsežnostjo 
besednjaka ali s kompeksnostjo povedi, ampak preprosto s »socialnim kontekstom izrekanja«, 
ki je sogovornikom do potankosti poznan, v katerem so kondenzirani že prepodstavljeni 
pomeni in kjer je predvidevanje govornih oblik lahko izredno visoko. Idealni »čisti« obliki 
omejenega koda se najbolj približujejo vse oblike ritualnih praks: religiozni obredi, protokoli, 
pogovori na uradih, ob rutinskem obisku zdravnika, pa tudi pogovori o vremenu itd. V tej obliki 
omejenega koda ni predvidljiva le sintaksa, temveč tudi leksika. Sporočanje indivualiziranih 
pomenov je odvisno od neverbalnih sredstev. Tovrstne socialne rutine ne nek način 
suspendirajo individualne atribute in interakcijo zvajajo kot »ples vlog«; kjer ima vsakdo 
predpostavljeno repliko. Verbalno planiranje posameznikov je minimalno, govorne sekvence 
pa so odvisne od skupnih kulturnih/socialnih dejavnikov oziroma zgodovine, ki govorcem »v 
usta polagajo« predpostavljene odzive.  
 
Bolj pogosta pa je druga oblika omejenega koda, ki je predvidljiva le na ravni sintakse, ne pa 
tudi na ravni leksike. Besednjak (leksika) v tem primeru variira, vendar pa so tudi v tem primeru 
besede večinoma izbrane iz majhnega besednega repreoarja. Socialne oblike, ki vzbujajo 
omejeni kod, so tudi različne, vendar pa jim je skupno to, da si sogovorniki delijo podobne 
                                               
23 Kot se bo pokazalo je med leti 1961–1965 na podlagi obsežnega raziskovalnega dela ugotovil, da kodov ni 
mogoče opisati glede na predvidljivost sintakse, zato je postal opis semantičen – pri tem je jezikovne realizacije 
kodov opisal s pomočjo Hallidayeve sistematične slovnice. 
56 
 
identifikacije in so v neposrednem odnosu. Govor v omejenem kodu »... se poraja na ozadju 
skupnih, zavestnih interesov (članov skupnosti), kar zmanjšuje potrebo, da bi verbalizirali 
subjektivne namere /.../ Pomeni so kondenzirani.« (2003a, str. 59) Verbalno načrtovanje je 
minimalno, govor je tekoč in poslušalci izrečene pomene razbirajo skozi skupno 
kulturno/socialno identiteto. Govor tudi ni »ukrojen« po meri specifičnega poslušalca, ampak 
je bolj »obči« – razlike med sogovorniki niso personalne, temveč pozicijske. Ko na primer oče 
okara otroka v omejenem kodu, ne prilagodi sporočila otrokovi osebnosti, starosti, vrsti 
prestopka, ampak se posluži bolj splošnega obrazca – okrega ga iz pozicije očeta, ki poskuša 
preprečiti nezaželjena vedenja nekomu, ki na hierarhično nižji poziciji. Najpomembneje pri tej 
obliki omejenega koda je, »kako so stvari izrečene in kdaj so izrečene« (2003a str. 100), manj 
pa je pomembno, kaj je izrečeno.  Pomembna funkcija koda je »utrjevati obliko socialne 
strukture« (prav tam), na primer tesne družinske odnose z jasnimi notranjimi vlogami, pri 
čemer pa je omejeno »govornim sporočanje« osebnih vsebin, namer, občutkov, ki bi odstopali 
od socialne strukture oziroma jo prevpraševali. Vsebina govora je bolj verjetno »konkretna, 
opisna in narativna, kot analitična ali abstraktna«. (2003a, str. 59)  
 
7.2.2. Izdelani kod 
 
Bernstein loči dve obliki omejenega koda in le eno obliko izdelanega koda: določa ga nizka 
stopnja predvidljivosti na ravni leksike in sintakse. Izdelani kod, katerega skladenjske 
(strukturne značilnosti) so nepredvidljive, izhaja iz socialne strukture, v kateri je več 
medosebnih različnosti in indvidualnih kvalifikacij: posameznik iz obširnih jezikovnih virov 
izbere »verbalni aranžma« (2003a, str. 101), ki najbolje konstruira njegovo osebno sporočilo 
in najbolj ustrezno nagovarja specifične referente/poslušalce. V socialni situaciji, ki poraja 
izdelani kod, pa pomeni referenta niso samoumevni in vezani na njegovo pozicijo v socialni 
strukturi. Pomeni morajo biti natančno eksplicitrani in izdelani, saj ni mogoče predpostavljati 
razumevanja med sogovorniki na podlagi skupne socialne baze. Verbalno planiranje pri 
izdelanem kodu od govorca zahteva višjo raven strukturne organizacije in leksikalno izbiro iz 
širšega »besednega repretoarja«. To ne pomeni, da je vsebina izdelanega koda nujno 
abstraktna, čeprav je izražanje abstraktnih vsebin ena od možnosti tega koda. Če omejeni kod 
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omogoča konstrukcijo in izmenjavo socialnih simbolov, potem izdelani kod omogoča 
konstrukcijo in izmenjavo »individualiziranih ali osebnih« simbolov. (2003a, str. 101)24 
 
7.2.3. Dostop do pomenov in kodov 
 
Omejeni kod je glede na pomene partikularističen – pomeni niso verbalno izraženi in 
eksplicirani, zato je dostop do pomenov omejen na tiste, ki si delijo skupno socialno bazo. 
Tistemu, ki ni vpet v polje skupnih pomenov, je omejeni kod težko razumljiv, saj so pomeni 
kondenzirani v socialnem in niso dostopni oziroma razberljivi na ravni verbalnih izmenjav. 
Pomeni so torej zgoščeni v medosebnem prostoru, na površini (govor) pa se izražajo kot 
aluzija. Izdelani kod pa je glede na pomene univerzalističen – pomeni so jasno, natančno in 
obširno izraženi. Tudi poslušalec, ki ne deli skupne baze, iz pogovora razbira pomene, ki si jih 
izmenjujejo govorci. Malo je predpostavljenega in je načeloma vstop v vsebino omogočen 
vsem poslušalcem.  
 
V odnosu do pomenov je torej omejeni kod partikularističen, izdelani kod pa univerzalističen. 
(2003a, str. 102) Drugačno razmerje pa imata koda kot govorni obliki. Tako je omejeni kod kot 
»govorna oblika« univerzalističen, saj ga govorijo vsi ljudje, medtem ko je izdelani kod kot 
govorna oblika manj univerzalističen, ker obvladanje tega koda zahteva daljše formalno in 
neformalno učenje. Če je omejeni kod dostopen v neformalnem učenju v skupnosti in je kot 
tak dostopen vsem ljudem, pa za izdelani kod velja, da pod določenimi pogoji ni dostopen: 
predvsem to velja v situacijah družbene stratifikacije, kjer imajo višji in srednji razred dostop 
do obeh jezikovnih kodov, medtem ko imajo pripadniki nižjega družbenega razreda pogosto 
dostop le do omejenega koda. Trije modeli kodov (Bernstein, 2003a, str. 61): 
i. Omejeni kod (predvidljivost na ravni leksike in sintakse) 
ii. Omejeni kod (predvidljivost na ravni sintakse) 
                                               
24 Bernsteinova zgodba, ki oriše pomik od omejenega koda k izdelanemu kodu (str.101, 2003a): Moški pride na 
zabavo in se zaplete v pogovor z dekletom. Začetni del pogovora poteka v omejenem kodu, ki ga omogoča socialni 
kontekst, v katerem se nahajata. Mogoče je predvidevati tako strukturo kot izbrano leksiko (na primer: izmenjala 
si bosta imeni, se pogovorila, od kod poznata gostitelje, kje sta zaposlena itd.). Kasneje pa bo poskušal izboljšati 
svoje razumevanje njenih specifičnih lastnosti: verjetno se bo pomaknil k izdelanemu kodu, da bosta lahko oba 
ubesedila specifičnost svoje izkušnje, svoje osebne lastnosti itd. Ko se bosta nekaj časa pobližje spoznavala, bo 
mogoče moški predpostavil, da imata nekakšno skupno idejo o tem, kam teče njuna noč. Pri tem se bo spet 
pomaknil v omejeni kod in izbral določene oblike vedenja, ki pritičejo v takih situacijah – ona pa morda menila, 
da je nadut in da preveč predpostavlja njeno zanimanje zanj.  Kakorkoli, pomembno je razumeti, da: kodi izvirajo 
iz socialnih razmerij, izražajo socialna razmerja in jih tudi regulirajo.  
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iii. Izdelani kod (nizka predvidljivost na ravni leksike in sintakse) 
 
Posebnosti kodov ne izhajajo iz psiholoških kvalitet posameznikov (osebnosti, inteligence), 
ampak iz »specializiranega socialnega položaja, ki je v funkciji družbene strukture in 
sistema socialne staratifikacije«. (2003a, str. 102)  Jezikovne kode »ustvarjajo/porajajo« 
socialne strukture. V skupnosti, ki je tesno povezana, je majhna potreba po ubeseditvi 
subjektivnih vsebin in namer. Tovrstne tesne skupnosti, ki so »polne samoumevnosti«, imajo 
na učinek na jezik (semantično, sintaktično in leksikalno) – poenostavi se strukturna 
organizacija pomena in omejena je leksikalna izbira. Omejeni kod lahko vznikne kjerkoli 
v družbi, kjer so izpolnjeni ti posebni pogoji. Vendar pa za nekatere posameznike velja, da 
imajo dostop do obeh kodov, ki ju lahko uporabljajo odvisno od konteksta; za druge pa, da 
imajo dostop le do omejenega koda. Slednji so večinoma pripadniki nižjega družbenega razreda 
ali izoliranih ruralnih skupin. Izdelani kod je del »življenjskih možnosti članov srednjega 
razreda: posamezniki iz srednjega razreda imajo dostop do dveh kodov, posamezniki iz nižjega 
delavskega razreda pa le do enega.« Iz te formulacije je po Bernsteinovem mnenju mogoče 
zaključiti, da je »uporaba kodov neodvisna od izmerjene inteligence posameznikov in je 
funkcija družbene strukture.« (2003a, str. 85)  
 
Le posamezniki na določenih položajih družbene strukture imajo tako dostop do izdelanega 
koda in do potenciala univerzalističnih pomenov. Položaji v družbeni strukturi, ki dajejo opisan 
dostop do privilegirajočih diskurzivnih virov, so položaji vladajočih družbenih skupin – tistih, 
ki si lastijo produkcijska sredstva in kapital, ki imajo veliko mero osebne in poklicne 
avtonomije, veliko možnost mobilnosti (med različnimi socialnimi skupinami in geografske 
mobilnosti).  Kodi niso nujno v funkciji družbenega položaja, vendar pa je to v sodobnih 
industrializiranih družbah vse bolj pogosto – predvsem to velja za razredno razdeljene družbe. 
Kod je le eden od mnogih načinov socialne stratifikacije in razlikovanja. Tako bodo v sodobni 
družbi iz različnih družbenih skupin izpostavljeni različnim načinom učenja, kar bo vplivalo 





7.2.4. Fenomen obotavljanja25 in verbalno načrtovanje 
 
V nameri, da bi prepoznal »mehanizme« govornih oblik, ki so značilne za izdelani kod 
(strukturna in leksikalna kompleksnost), se je Bernstein povezal z raziskovalko Goldman 
Eisler. V njenem delu na področju »verbalnega načrtovanja« je prepoznal, da je njeno 
teoretično in eksperimentalno delo o razmerju med fenomenom obotavljanja in oblikami 
verbalnega načrtovanja, »razburljiv doprinos k analizi vzorcev govora«, ki jih je zbral sam. 
Njena spoznanja o »fenomenu obotavljanj«, ki jih je razvila v letih, preden je srečala Bernsteina 
(Goldman Eisler, 1954, 1958b, 1961), so pokazala odnos med »obotavljanjem govorca« 
(fenomen obotavljanja) in nivojem kodirne aktivnosti. Skupaj sta poskušala ugotoviti, če sta 
oba jezikovna koda (ki ju je opisal Bernstein) povezana s pripadnostjo družbenemu razredu in 
še bolj natančno, če je orientacija k uporabi enega oziroma drugega jezikovnega koda 
neodvisna od inteligence. Pri tem, je poudaril Bernstein, »so bila potrebna merila, ki bi 
razločevala med kodoma z nelingvističnimi kazalniki.« (str. 62, 2003a) in te je našel v idejah 
Goldman Eisler. Stopnjo »verbalnega načrtovanja« je pri posameznikih merila s tehniko 
»fenomena obotavljanja«– z meritvijo pogostosti in dolžine premorov v sekvencah govora. 
Bernsteinov (1962) vzorec je bil sestavljen iz petih skupin s petimi učenci. V prvih dveh 
skupinah so bili učenci iz srednjerazrednih družin, v skupinah 3, 4 in 5 pa fantje iz delavskega 
okolja. V skupinah je spodbudil diskusijo, ki je v vsaki skupini trajal približno do 1800-ih 
izrečenih besed. Govor je razdelil na dolge in kratke replike (kratke so bile tiste z manj kot 
štiridesetimi zlogi) – ti dve kategoriji sta bili analizirani ločeno. Rezultati so pokazali razredne 
razlike v obeh kategorijah – delavski otroci so uporabljali daljše sekvence govora (povprečno 
3,8 besed več) in se med govorom manj »ustavljali« (less time pausing; 0,06 s) kot otroci iz 
srednjega razreda; kar po spoznanjih Goldman Eiler (1954) pomeni manj verbalnega 
načrtovanja, s katerim je povezan bolj dodelan in abstrakten govor. Ker pogostost pavz (dolžin 
fraze med pavzami) in dolžina pavz nakazuje na izbiranje in razmišljanje o naslednji govorni 
sekvenci, ta dva kazalnika sovpadata z »indeksom kodirne zahtevnosti«. V odmevnem članku 
(1961b) je Goldman Eisler pokazala, da se posploševanje in abstrahiranje v govoru izkazuje z 
daljšimi premori, medtem ko se zgolj opisovanje izkušenj izkazuje s krajšimi premori. Preko 
tekočnosti govora in fenomena obostavljanja je torej mogoče razlikovati med obema obilkama 
govora in njunima različnima stopnjama verbalnega načrtovanja.  
 
                                               
25 V originalih »hesitation phenomena«. 
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7.2.5. Jezikovni kodi od 1962 naprej 
 
1. Prehod k semantičenmu opisu 
Med leti 1961 in 1965 je potekalo obsežno raziskovalno delo, ki je prineslo veliko sprememb 
osnovne teze. Bernstein je ugotovil, da kodov ni mogoče zares opisati s pomočjo predvidljivosti 
sintakse, zato postane njihov opis semantičen. Specifične jezikovne realizacije je Bersntein 
opisal s pomočjo Hallidayeve sistematične slovnice.  
 
2. Vezanost na kontekst, razvrščanje in uokvirjanje 
Opis kodov brez konteksta je Bernstein s sodelavci zamenjal s formulacijo, ki je določala 
odnose med kodoma in njunim urejanjem specifičnih kontekstov, pri čemer je imel vsak 
kontekst specifično semantično osnovo in jezikovno realizacijo. Za specifikacijo »urejanja 
specifičnih kontekstov« je razvil koncepta razvrščanja in uokvirjanja. 
 
3. Oblike družin: pozicijske in personalne 
Bernstein je s pomočjo Hallidayevih funkcij jezika razvil štiri ključne kontekste socializacije 
v družini: urejevalni kontekst, poučevalni, medosebni, imaginativni: »Predpostavil sem, da je 
kod omejen oziroma pretanjen toliko, kolikor so pomeni v teh štirih kontekstih odvisni oziroma 
neodvisni od konteksta.« 
 
O vsem naštetem bomo pisali v poglavju o poznih različicah izdelanih in omejenih kodov pri 
Bernsteinu.  
8.  »Zgodnja katastrofa« in trideset milijonov besed 
 
Premik v Ameriko. Kot je Durkheima ameriška rekontekstualizacija preobrazila v 
funkcionalista in konzervativca, tako je Bernsteinova preobrazila v »teorika deficita«. Njegova 
spoznanja je strnila v »seznam primanjkljajev« otrok iz prikrajšanih družbenih razredov in jih 
instrumentalizirala – v namene »popravljanja« družbene neenakosti z »popravljanjem« 
načinov interakcije v revnih družinah. V poglavju »Razlika in primanjkljaj« bomo bolj kritično 
naslovili ta velikanski podatkovni ekskurz, ki je polje govora in jezika otrok iz obrobnih 
družbenih skupini skoraj docela »desociologiziral« in ga predal v upravljanje razvojnim 
ambulantam, interventnim službam, logopedom in nevroznanosti. Pri tem je »ekonomska« 
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podstat družbene delitve postala bolj ali manj nepotrebni zaznamek na začetku člankov. Na 
koncu magisterija se bomo, upamo da s poglobljenim razumevanjem, ponovno obrnili k 
Bernsteinu, njegovim poznejši konceptualizaciji jezikovnih kodov in sodobnim 
bernsteinovcem, ki jih bomo imeli za protiutež empirizaciji polja. Obenem pa ti avtorji 
opominjajo na nujnost sociološkega razmisleka in povezovanja družbene strukture z mikro 
pojavnostjo neenakih interakcijskih praks. Brez teh strukturnih razgledov namreč obsežno 
podatkovje o govoru in jeziku otrok postane povod za pokroviteljski odnos do staršev iz 
deprivilegiranih družbenih skupin, ki naj bi družbeno neenakost sami reproducirali s svojim 
manj žlahtnim govorom, manj kakovostno vzgojo in manj spodbudnimi dejavnostmi, ki jih 
nudijo otroku. Poleg tega pa postane brez strukturnega razumevanja problem neenakih 
izobraževalnih izidov različno situiranih otrok problem družin, ne pa problem šole oziroma 
sistema vzgoje in izobraževanja.  
 
 V 1960-ih se tam bitje »vojna z revščino« in med nepreštevnimi raziskovalci, psihologi in 
pedagogi, ki »prinašajo svoje znanje na frontno črto v optimističnem poskusu zgodnjega 
interveniranja v razvoj« (Hart in Risley, 2003, str. 1) sta tudi Betty Hart in Todd Risley. Njun 
prvi projekt je bila vzpostavitev kliničnih jezikovnih intervencij, ki so bile osnovane kot 
poldnevni dodatni program v okviru predšolske vzgoje v »osiromašenem predelu Kansasa«. 
Večina intervnetnih programov se je v tistem času osredotočila na »izgrajevanje jezika otrok« 
(prav tam) in merila rezultate s testi IQ. Ugotovila sta, da lahko z intenzivnimi aktivnostmi na 
področju govora in jezika – z branjem, osredotočenim pogovorom in seznanjanjem otrok z 
novimi besedami – dosežeta velik porast v besednjaku otrok. A obenem sta ugotovila, da so 
vse dosežene spremembe začasne: »Lahko je bilo povečati obseg besednjaka z učenjem novih 
besed. Vendar pa nismo zmogli doseči, da se bi pospešena rast besednjaka nadaljevala onkraj 
neposrednih učnih situacij: nismo mogli spremeniti razvojnih trajektorij.« (2003, str. 2) Ko sta 
otroke iz osiromašenih predelov mesta primerjala z otroki profesorjev iz Univerze v Kansasu, 
sta ugotovila, da ne glede na intervencije neenakosti med njihovimi govornimi in jezikovnimi 
sposobnostmi ostajajo znatne. Še več, »razkorak med tema družbenima skupinama se je 
povečeval – besednjak profesorskih otrok se je povečeval izredno hitro, besednjak otrok iz 
Turner House vrtca pa izredno počasi.« (prav tam, str. 2) Ta vrzel v privzemanju besednjaka je 
po mnenju Hart in Risley razložila rezultate drugih raziskav, ki so pokazale, da »v srednji šoli 





Sklenila sta, da bosta »raziskala trdovratne sile dednosti« in poskusila razložiti neeenake 
razvojne trajektorije. V ta namen sta dve leti in pol opazovala 42 družin – vsak mesec po eno 
uro. Ko sta z opazovanjem začela, so bili otroci stari 7–9 mesecev, zaključila pa sta, ko so 
dopolnili 3 leta. Njuna namen je bilo pridobiti podatke o »vsem«, kar se dogaja v družinah 




Raziskovalca sta se odločila posneti »vse«, kar se dogaja v domovih otrok – vse, kar počnejo 
otroci sami, kar počnejo z njimi starši in vrstniki ter dogodke, ki se odvijajo okrog. Vzorec sta 
izbrala z metodo snežne kepe: preko prijateljev, ki so imeli otroke (večinoma zaposleni na 
Univerzi v Kansasu), preko poznanstev z družinami v Turner Housu, kjer sta predhodno 
izvajala interventni program. Zadnji vzorec je vključeval 42 družin, ki so bile v študijo 
vključene od začetka do konca: od teh 13 z višjim socialnoekonomskim statusom, 10 s srednjim 
SES, 13 z nižjim SES in 6 družin, ki so prejemale socialno pomoč. V vsaki SES skupini so bile 
tudi družine z afro-ameriškimi koreninami. 
 
Socialnoekonomski status Število družin Število afriško-ameriških 
družin 
Visok 13 1 
Srednji 10 3 
Nizek 13 7 
Socialni prejemki 6 6 





Po 1318 opazovanjih in preverjanju veljavnosti pridobljenih podatkov (kodiranje sintakse, 
preverjanje diskurzivne funkcije kodov itd.) so se iz podatkov izrisale razlike med družbenimi 
skupinami. Hart in Risley poročata, da med opazovanjem »niso videli ogromnih razlik v 
količini govora v različnih ameriških družinah – dokler niso svojih opazovanj pretvorili v 
kvantitativne podatke.« Presenetilo jih je, »kako konsistentna je kvaniteta govora v različnih 
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družinah v času«, kar jim je omogočalo, da so natančno prepračunali, koliko »izkušenj z 
besedami« pridobi otrok v prvih letih, ko se uči govora. Ugotovili so, da ne glede na družinski 
SES velja, da večji govorni vnos vodi v obsežnejši otrokov besednjak, ki je premo 
sorazmerno povezan z otrokovim IQ. V vseh družinah so z otroki govorili med oblačenjem, 
hranjenjem, pripravljanjem za vrtec; presežek govora v družinah z višjim SES pa je predstavljal 
»nenujni govor« (2003, str. 3) – večina nenujnega govora (govora, ki se služi nujnostim 
vsakdana) se je odvila med skupnimi aktivnostmi, na primer sestavljanjem puzzlov, igranjem, 
pogovorajanjem o stvareh, v okolici. »Zgovornost« višjih družbenih razredov je vplivala na 
velikost otrokovega besednjaka, še bolj pa na otrokovo zgodnje učenje: otroci, ki so imeli več 
izkušenj s socialnimi interakcijami, so jih pogosteje sami iniciirali in pogosteje zahtevali 
razlage o predmetih in pojavih v svoji okolici. V spodnji tabeli je predstavljen zbrana empirija 
– če zadnja vrstica se nanaša na podatke, zbrane v celotnem obdobju dveh let in pol. Povprečno 
»število izrekov v uri« je bilo pri otrokih zbrano povprečno v štirih mesecih opazovanja, med 
starostjo 33 in 36 mesecev.  
 
Jezik v družinah in razlika v rabi med različnimi socialnoekonomskimi skupinami 
 
 








Starši Otroci Starši Otroci Starši Otroci 
Preliminarni 
rezultat26 
41  31  14  
Obsežnost  
besednjaka 
2176 1116 1498 749 074 525 
Povprečno število 
»izrekov«27 v uri28 
487 310 301 223 176 168 
Povprečno število 
različnih besed v uri 
328 297 251 216 167 149 
                                               
26Pred začetkom longitudinalne raziskave so opravili meritev starševskega besednjaka s preoblikovanim testom. 
»Peabody picture Vocabulary Test (PPVT). Vsakemu starši so dali seznam 46 besed in serijo slik ter jih prosili 
naj k vsaki besedi dopišejo številko slike, ki ji pripada. Uspešnost staršev na testu je bila tesno povezana z njihovo 
stopnjo izobrazbe.  
27Utterances 
28Starševske izreje so merili v obdobju, ko so bili otroci starpi 13–36 mesecev, izreke otrok pa, ko so bili otroci 
stari od 33 do 36 mesecev. Pri otrocih so v tem obdoju izbrali 100 izrekov in vsakega od njih preverili s sledečimi 
testi: »Index of Productive Syntax, MacAtrhur Communicative Develompent Inventory-Toddlers.  
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Tabela 3: Prikaz izsledkov raziskave o jezikovnem okolju otrok iz različnih družbenih skupin. (povzeto po Hart in 
Risley, 2003) 
 
Izračunali povprečno število besed, ki jih sliši otrok v družinah iz različnih družbenih skupin. 
Povprečje za otroka iz družine, ki prejema socialno pomoč, je bilo 616 besed na uro, povprečje 
za otroka iz delavskega rzareda 1251 besed na uro in povprečje v družini z visokim SES 2153 
besed na uro. Ti podatki, sklepata Hart in Risley, so jim omogočili »oceniti absolutni obseg 
otrokovih zgodnjih izkušenj« (2003, str. 5): Prav tako pa je to izvirno podatkovje omogočilo, 
da sta »ocenila, kakšna bi bila zadovoljiva obsežnost intervencije, če bi hoteli vsem otrokom 
omgočiti enako zgodnjo izkušnjo in s tem omogočiti enako izhodišče otrokom, ki živijo v 
revščini.« S precej preprostim izračunom sta proizvedla izredno zanimive ideje. S tabelo 




Število besed v 
tednu (100h) 
Število besed v 
letu (5200h) 




2153 215,000 11,2 milijona 45 milijonov 
Delavska 
družina 




616 62,000 3,2 milijona 13 milijonov 
Tabela 4: Število izrečenih besed v družinah iz različnih družbenih skupin (povzeto po Hart in Risley, 2003) 
 





Slika 1: Število besed, ki jih skrbniki namenijo otrokom v različnih socialno-ekonomskih skupinah. (Hart in Risley, 
2003, str. 5)  
 
Vse te impozantne številke sta pridobila iz mesečnih enournih obiskov, ki so jih raziskovalci 
opravljali v družinah. V obdobju raziskovanja (dve leti in pol) so torej v vsaki izmed 
dvainštiridesetih družin preživeli povprečno 30 ur, v tem času pa so zbrali govorni vzorec in 
opazovali interakcije. Najbolj odmeven zaključek je bil, da obstaja »30 milijonska besedna 
vrzel« (prav tam, str. 5) med različnimi družinskimi okolji. Otroci nižjih družbenih razredov 
naj bi torej bili deležni znatno manjšega »besednega vnosa«; kar v akumulaciji večletne 
prikrajšanosti rezultira v kongitivnem zaostanku: Hart in Risley pojasnjujeta, da je »nevrološko 
gledano zgodnje obdobje kritično obdobje, saj je razvoj kortikalnega režnja odvisen od količine 
aktivnosti centralnega živčnega sistema, ki ga povzročijo zgodnje izkušnje.« (prav tam, str. 6) 
Avtorja, ki sta svoje raziskovanje začela kot snovalca kliničnih intervencij v zgodnji razvoj, sta 
ugotovila, da so tovrstne intervencije edine, ki lahko rešijo revne otroke:  
 
Ko ocenimo mogočnost razlik med otrokovimi kumulativnimi izkušnjami pred 4 letom starosti, nam to 
pokaže, kako velik problem imamo. Ocena ur intervencije, ki bi jih morali usmeriti v otroke, da bi 
izenačili njihove zgodnje izkušnje, pokaže, kako velik trud bi moral biti vložen v ta projekt spreminjanja 
otroških življenj. Dlje kot ta projekt odlagamo, manj mogoča je sprememba. Vidimo, zakaj kratka 
prizdevanja »Vojne z revščino« niso uspela. Vendar pa vidimo tudi, da tvegamo naš narod in njegove 
otroke, kar dela intervencijo bolj nujno kot kdajkoli prej. (Hart in Risley, 2003, str. 6) 
 
To »zgodnjo katastrofo« je potrebno skratka preprečiti. Ugotavljata, da bi morali z otroki iz 
najnižjih družbenih razredov pedagoško delati 26 ur na teden, da bi jim omogočali podobne 
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izkušnje, kot jih imajo otroci iz delavskega razreda in 66 ur na teden, da bi jim omogočili 
izkušnje otrok iz višjega družbenega razreda. Program, ki bi vsaj poskušal izenačiti priložnosti 
otrok, ugotavljata, »bi se moral začeti ob rojstvu otroka in trajati vsa zgodnja leta.« (prav tam, 
str. 6). Hart in Risely (1995) sta preverila tudi rast besednjaka otrok iz različnih družbenih 
skupin. Ta je v veliki meri sovpadala z izmerjenim številom izrečenih besed v družinah, kot je 
prikazano v grafu 2.  
 
 
Slika 2: Obseg otrokovega besednjaka glede na starost v različnih socialno-ekonomskih skupinah. (Hart in Risley, 2003, 
str. 4)  
 
Ugotovila sta, da hitrost, s katero raste besednjak otroka, v pomembni odvisnosti od 
jezikovnega okolja, v katerem se nahaja. Ker je v družinah z višjim socialnoekonomskim 
statusom jezikovno okolje bogatejše (vsaj v kvantiteti), sta sklepala, da je boljše za otrokov 
razvoj. Obenem pa sta sklepala, da je mogoče učinke neugodnega socialnoekonomskega 
statusa preprosto zmanjšati s »krpanjem« ugotovljene »besedne vrzeli«. To dodatno »govorno 
stimulacijo«, ki naj bi razrešila negativen vpliv revščine in družbene neenakosti na otrokove 
možnosti v vzgojno-izobraževalnem sistemu, naj bi nudili starši sami ali pa kateri od 
državnih/zasebnih kompenzacijskih programov. Svoje razumevanje sta razložila tako:  »Več 
kot starši govorijo z otroki do tretjega leta starosti, večji bodo akademski dosežki otroka v 
življenju. Tudi deprivilegiranost, ki je pripisana socialnoekonomskemu statusu, je lahko 




8.3. Odmevnost in kritike 
 
Raziskava Hart in Risley je v Združenih državah in mednarodno dosegla izredno odmevnost. 
Velik učinek, ki so ga imela njuna spoznanja na javnost in medije, je mogoče pripisati več 
povezanim dejavnikom: prvič, poenostavitev problematike na »številsko vrednost« govorne 
prikrajšanosti je omogočil bliskovito reprodukcijo v različnih raziskavah, znanstvenih člankih 
in uporabo v edukacijskih politikah. Večina člankov, na katere se bomo nanašali v tem in 
naslednjem poglavju (in datirajo v 21. stoletje), svoje teze razvija v razmerju do podatkov o 
»besedni vrzeli« – nekateri se na raziskavo Hart in Risley nanašajo kritično in skušajo spodbiti 
metodologijo, rasno pristranskost in svarijo pred negativnimi posledic edukacijskih politik, ki 
so ukrojene po njunih »spoznanjih«; drugi ju jemljejo kot absolutno referenco na področju 
družbene neenakosti in govora otrok. Priljubljena referenca sta tudi v slovenskih tekstih s 
področja razvojne psihologije (npr. Marjanovič Umek, Fekonja, Pečjak, 200229), logopedije, 
surdopedagogike in pedagogike. 
 
Drugič, nujna spoznanja o družinskem okolju v deprivilegiranih družbenih skupinah so skladna 
z diskurzom »kulture revščine« in »kulture podrazreda«, ki naj bi bila odgovorna za družbeno 
reprodukcijo in neuspeh otrok v institucijah vzgoje in izobraževanja. In nazadnje, ideja 
»besedne vrzeli« je sovpadla s splošnim pomikom v razumevanju razvojnih potekov otrok iz 
revnih družin: če so bili otroci v prvi polovici 20. stoletja prikrajšano gensko, v drugi polovici 
20. stoletja pride do drugega vala »patologizacije« – otrokov primanjkljaj v razvoju ni genski, 
temveč je povezan z depriviranim okoljem in načinom življenja revnih družin. To odpira 
možnost za individualne »popravke« strukturnega problema. Rešitev za premagovanje 
prikrajšanosti je v tem primeru intervencija v otrokov zgodnji razvoj – prva interventna linija 
so institucije same, kjer so prikrajšani otroci deležni dodatne pomoči, govornih in jezikovnih 
spodbud itd; druga interventna linija pa terenski programi, ki so večinoma povezani s 
poseganjem v družinski prostor in v posledično povezani z dobronamernim socialnim 
nadzorom in regulacijo revnih družin. Drugi val patologizacije torej prepoznava socialno 
ozadje razvojnih »zaostankov otrok«, rešitve pa še vedno vidi v kliničnih obravnavah, 
                                               
29Marjanovič Umek, Fekonja, Pečjak (2002) v knjigi »Govor in branje otrok: ocenjevanje in spodbujanje« 
zapišejo: »Kot kažejo izsledki – predvsem vzdolžnih raziskav (npr. Hart in Risley, 1995, 2003) – je učinek 




logopedski pomoči ali dodatnem pedagoškem delu. Problematika je socialna, rešitev 
individualna; otrok pa je, kljub družbeni pogojenosti, »nosilec primanjkljaja« in tudi 
nevralgična točka vseh socialnih, pedagoških in zdravstvenih intervencij (in investicij).   
 
Teza o 30 milijonski besedni vrzeli je motivirala in upravičila precejšnje število programov in 
iniciativ, katerih skupna aspiracija je bilo spreminjanje/izobljšanje nekakovostnih vidikov v 
družinah podrazreda. Leta 2013 je Bloomber Pilanthropies podelil nagrado projektu 
»Provience Talks«30, ki revne (večinoma hispanske in afroameriške) starše uči, kako naj bolje 
govorijo s svojimi otroki. V namen »merjenja obsega starševega vnosa besed« so izdelali 
LENA device, snemalnik, ki izmeri in statistično obdela govor otroka in starša.  
9. Empirizacija problematike  
 
V sodobnih študijah raziskovalci z vse večjimi vzorci in natančnejšimi instrumenti 
(standardiziranimi testi) ter podporno programsko opremo »merijo« povezanost med 
socialnoekonomskim statusom ter govorom in jezikom otrok. Zbrana empirija je z vse 
manjšimi notranjimi odstopanji soglaša, da je pri otrocih iz prikrajšanih družbenih skupin 
mogoče prepoznati primanjkljaj na področju zgodnjega razvoja govora in jezika (v nekaterih 
primerih pa to ugotavljajo tudi na področju kognicije). Raziskave pa se kljub vsemu razlikujejo 
po kazalnikih, s katerimi izbirajo socialnoekonomske skupine – prvič pri zajemu podatkov (kje 
raziskovalci iščejo udeležence v svojem raziskovanju), drugič pri interpretaciji podatkov (kako 
razdelijo različne SES skupine). Med dejavniki prevladujejo31: 
i. dohodki družine (bruto dohodek očeta/matere, staršev), 
ii. zaposlitveni status enega ali obeh staršev (najvišji socialnoekonomski status poklica 
v družini, HISEI32, OECD, 2010, 2012a, 2012b, 2013), 
iii. socialnoekonomski indeks (na primer, SES Indey of Multiple Deprivation v Letts, 
Edwards, Sinka, Schaefer in Gibbons, 2013), 
iv. izobrazbena stopnja enega ali obeh staršev (kadar so uporabljeni podatki enega od 
staršev, gre prevladujoče za izobrazbo/zaposlitev matere) (Duncan in drugi, 1994; 
Huston, McLoyd in Garcia Coll, 1994, Parks in Smeriglio, 1986; Hoff, 2003; Letts, 
                                               
30 http://www.providencetalks.org 
31 V poševnem tisku navajamo avtorje, ki so uporabili zgolj podatke za matere. 
32 Highest parental occupation status 
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Edwards, Sinka, Schaefer in Gibbons, 2013; Bornstein in Haynes, 1998; Marjanovič 
Umek, Fekonja, 2019; Fekonja, Marjanovič Umek, Kranjc, 2005), 
v. nastaniteveni pogoji družine (na primer lastniško stanovanje/najemniško 
stanovanje/neprimerna nastanitev/brezdomstvo) (Schoon, Parson, Rush, Law, 2010), 
vi. starost staršev ob rojstvu otroka (prav tam), 
vii. življenje v revni soseski – raziskovalci so npr. pridobili dve skupini otrok, eno z 
metodo snežne kepe preko sodelavcev na določeni fakulteti, drugo skupino pa iz »revne 
soseske« (npr. Fernald, Marchman, Weisleder, 2013, Hart in Risley, 1995; Duncan in 
drugi, 1994), 
viii. subvencionirana prehrana otroka, 
ix. vključenost v program za prikrajšane otroke,  
x. indeks ECS (PISA 2009, 2012, 2015, glej OECD, 2010, 2012a, 2012b, 2013) – Pisa 
index of social, cultural and economic status, izračunan iz večih kazalnikov: od leta 
2003 do 2006 so indeks sestavljali trije kazalniki – izobrazba staršev, zaposlitev staršev, 
število doma dostopnih dobrin, vključno s knjigami, v 2009 še vedno trije kazalniki, 
ampak več spremenljivk, glej OECD, 2012b). 
 
Razlikujejo pa se tudi po tem, katere dejavnike imajo za ključne »posrednike« (nosilce) 
socialne in ekonomske prikrajšanosti (večinoma gre za različne dejavnike družinskega okolja, 
pri Bernsteinu pa izjemoma za dejavnike družbene strukture): 
i. starševo branje otroku (James in drugi, 2008; Marjanovič Umek, Fekonja Peklaj, 
Sočan, 2017; Marjanovič Umek, Fekonja, 2019; Hirsh-Pasek in drugi, 2015), 
ii. druge dejavnosti starša, ki spodbujajo govor (obiski lutkovnih predstav, muzeja, 
kina, simbolna igra), 
iii. starševo zanimanje za izobraževanje otroka (James in drugi, 2008), 
iv. vključenost v predšolsko vzgojo (James in drugi, 2008; Letts, Edwards, Sinka, 
Schaefer, Gibbons, 2013), 
v. število knjig v družini (uporablja se tudi kot kazalnik SES – glej zgornji stolpec; kot 
»posrednik med SES in razvojem pa dejavnik uporabja Marjanovič Umek), 
vi. osredotočenost na otrokov govor, usmerjena pozornost na otroka, odgovarjanje 
na otrokova vprašanja, odzivnost na otrokove zgodnje vokalizacije (Farran in 
Haskins, 1980; DeBlauw in drugi, 1978), 
vii. kvantiteta govora, ki ga starši namenijo otroku (Hoff, 2003, Schwartz in Terrel, 
1983; Smith, 1999), 
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viii. kvaliteta govora, ki ga starši namenijo otroku (Hoff, 2003), 
ix. permisiven/avtoritaren/avtoritativen način vzgoje (Hashima in Amato, 1996), 
x. besednjak v naravnem govoru staršev, 
xi. skladnja v naravnem govoru staršev, 
xii. količina negativnih/pozitivnih povratnih informacij, ki jih otrok dobi o svojem 
obnašanju (Hart in Risley, 1995), 
xiii. »število pogovornih obratov« (izmenjave govorca v interakciji med starši in otroki) 
(Gilkerson in drugi, 2017), 
xiv. prepričanja staršev o načinu socializacije otrok –  pripisovanje pomembnosti 
spodbujanju govora, gibalnih aktivnosti, simbolne igre, poznavanje razvojnih stopenj 
(DeBaryshe, Binder in Buell, 2000, Weigel, Martin, Bennet, 2006), 
xv. interakcijski stil in navezanost v družini – toplina, sprejemanje otroka itd. (Fish in 
Pinkerman, 2003, Murray in Hornbaker, 1997), 
xvi. oddaljenost družine od »mainstream kulture« – bolj kot je družina oddaljena od 
»mainstream kulture«, slabši so razvojni rezultati otroka na področju govora (Lawrence 
in Shipley, 1996).33  
 
»Hiperempirizacija« področja ima svoje posledice. Prvič, od konceptualizacije družbene 
strukture, ki neenako distribuira jezikovne vire in dostop do pomenov, se razlaga zvede na 
poenostavljene kazalnike »kakovosti« oziroma »spodbudnosti« družin. Raziskovalci z vse 
natančnejšimi merilnimi tehnikami in sledenjem korelacijam »luščijo« družinsko okolje za 
dejavnike, ki naj bi »prevajali« strukturne dejavnike (socialno in ekonomsko neenakost) v 
razvojne poteke otrok – primer pogosto ugotovljenih »prenašalcev« privilegija/primanjkljaja 
sta: posredno materina izobrazba in neposredno skupno branje z otrokom. Pri tem raziskovalci 
niso enoglasni o tem, katera je ključna spremenljivka: od materine izobrazbe, do družinskih 
dohodkov, starševskega znanja o razvoju otrok, skupnega branja, do števila izrečenih besed v 
gospodinjstvu in obiskovanja lutkovnih predstav. Ni torej jasnega soglasja o tem, kateri je 
najpomembnejši dejavnik okolja, ki deprivilegirane otroke prikrajšajo v razvoju govora in 
jezika, še bolj nejasne so trajektorije, ki vodijo v njihov neuspeh v institucionalizirani vzgoji 
in izobraževanju. Vsekakor so ti podatki (predvsem o posrednih in neposrednih dejavnikih) 
natančni in prinašajo pomembna spoznanja. Kljub vsemu pa ta »fiksacija« na individualno 
                                               
33 »Oddaljenost od mainstreama« je pomenila oddaljenost od srednjerazredne bele »običajnosti« – avtorja sta 




pojavnost primanjkljaja (npr. nevroznanstveniki so pomembnost pogovornih obratov izmerili 
z magnetno resonsnco možganov) odmika razlagali aparat od socialnoekonomske podstati. Do 
te mere, da je morebiti v katerem izmed razvojnopsiholoških, pediatričnih oziroma 
javnozdravstvenih člankov uporaba izraza »socialnoekonomska neenakost« brez analitične 
vrednosti. Kot zapiše Bourdieu: 
 
Interakcije, ki prinašajo empirističnim dispozicijam takojšnje zadovoljstvo – lahko jih opazujemo, 
posnamemo na film, registriramo, skratka, se jih dotaknemo s prostom – prikrivajo strukture, ki se tukaj 
realizirajo. To je eden izmed primerov, ko vidno, tisto, kar je neposredno dano, prikriva nevidno, ki ga 
določa. Tako pozabljamo, da resnica interakcije ni nikoli vsa v interakcii, kakršna se ponuja 
opazovanju. (Bourdieu, 2003, str. 82) 
 
Nenadejani součinek osredotočenosti na tisto, kar se ponuja opazovanju (merjenju, snemanju 
in »objektivni« analizi), je »desociologizacija« področje govora in jezika otrok iz različnih 
družbenih skupin – razvoj govora je postal predvsem razvojno-psihološki problem, javno-
zdravstveni problem, ekonomski in politični problem, redko pa problematika, ki je deležna 
poglobljene sociološke analize. »Krivdo« za to je mogoče pripisati predvsem sociološki 
dogmatičnosti in navidezni nezdružljivosti ideoloških postavk nove sociologije edukacije z 
obširnim podatkovjem, ki je bilo zbrano na tem področju. Dinamika te postopne 
desociologizacije bo temeljito opisana v poglavjih »Trije valovi patologizacije« in » Razlika 
ali primanjkljaj«. 
 
Nazadnje, velik del opravljenih raziskav ima določene aplikativne namere: raziskovanje je 
povezano z idejo, da je mogoče socialno in ekonomsko neenakost kompenzirati preko govora 
in jezika otrok. Tudi zgodnje intervencije v razvoj in učenje deprivilegiranih otrok lahko v 
grobem razdelimo na tri skupine, glede na ključne sektorje, ki intervencije implementirajo: na 
pedagoške, socialne in zdravstvene intevencije. Obenem velja, da v vseh izmed treh sektorjev 
obstajata dva različna načina za »reševanje« razvojnih zaostankov otrok iz prikrajšanih 
družbenih skupin: prvi način je splošnejši in obsega izboljševanje kakovosti in dostopnosti 
vzgojno-izobraževalnih in zdravstvenih storitev za vse družbene razrede (brezplačni vrtec, 
kakovosten predšolski kurikulum, redna zdravstvena obravnava), drugi način pa je vzporedni 
oziroma kompenzacijski in targetira izključno učence iz nižjih družbenih razredov ali pa le 
tiste, pri katerih so že ugotovljeni primanjkljaji (dodatna strokovna/logopedska pomoč, dodatni 
programi za spodbujanje govora in jezika, obravnava otroka v razvojni ambulanti). V 
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naslednjih poglavjih bomo pregledali raziskave, ki so motivirale opisane spremembe v 
razumevanju govora in jezika otroka iz prikrajšanih družbenih skupin. Med mnogoštevilnimi 
raziskavami, ki so nastale na tem področju, bomo opisali pomembnejše in odmevnejše.  
 
9.1. Vse več podatkov 
 
Zgodnje raziskave so bile narejene na majhnih vzorcih družin, ki niso bili reprezentativni in 
obenem metodološko vprašljivi. Kasneje so podobne raziskave ponovili  
i. na mnogo večjih vzorcih otrok iz različnih družbenih skupin (podatki British Cohort 
Study – 11 349 posameznikov, raziskava Letts, Edwards, Sinka, Schaefer, Gibbons z 
Reynell Developmental Language Scales – 1226 udeleženih otrok; slovenska raziskava 
»Zgodnji govorni razvoj: Varovalni in dejavniki tveganja v družinskem okolju« 
(Marjanovič Umek, Fekonja, 2019 – vzorec 536 malčkov),  
i. z bolj zanesljivo tehnologijo merjenja in avtomatizirano analizo podatkov – Lena 
sistem, glej poglavje 5.1.1. 
ii. z bolj zanesljivimi testi govorno-jezikovnega razvoja (standardizacija, mednarodna 
primerljivost).  
 
Pokazali bomo na izsledke raziskav iz zadnjih dveh desetletjih. Na večjih in bolj 
reprezentativnih vzorcih in z bolj zanesljivimi tehnikami merjenja so v tujini kot tudi v 
slovenskem okolju pokazali na neenakosti v govornem razvoju otrok iz različnih družbenih 
skupin. Kljub zbranim podatkom pa se raziskovalci ne strinjajo povsem v zvezi s tem, kateri 
dejavniki družinskega in družbenega okolja najbolj vplivajo na govor in jezik otroka. Pri tem 
ostaja le delno pojasnjeno razmerje med družbeno neenakostjo in neenakostjo privzemanja 
govora in jezika. Te mnogotere interpretacije bomo predstavili in pregledali najpogostejše 
dejavnike mehanizma, ki po mnenju avtorjev posreduje med SES in usvajanjem jezika. Stopili 
pa bomo tudi korak naprej v poskusu, da bi razgrnili celotno konsekventnost odnosa: 
Družbena struktura (socialnoekonomska neenakost)  družinsko okolje  neenakost v 
govoru in jeziku  neenakost v usvajanju znanja v izobraževalnem sistemu. 
 




Raziskovanje jezikovnega privzemanje pogosto vključuje opazovanje in snemanje naravnega 
govora v otrokovi družini. (npr. Hart in Risley, 1995). Pridobivanje takih podatkov je 
dolgotrajno in cenovno neugodno, obenem pa ni posebno zanesljivo. Najprej zato, ker je 
raziskovalčevo opazovanje v družinskem okolju vedno omejeno na kratek čas. Pa tudi zato, ker 
prisotnost (sicer molčečega) raziskovalca na tak ali drugačen način spremeni jezikovno okolje 
v družini – nekateri kritiki Hart in Risley (npr. Sperry, 2014), so npr. poudarjali, da ob 
prisotnosti raziskovalcev lahko obstajajo tudi družbenorazredne razlike v odzivu na 
opazovanje34 (nekateri starši se na opazovanje lahko odzovejo s povečanim vzgojnim trudom, 
drugi – predvsem pripadniki marginaliziranih družbenih skupin – pa s sramom/nelagodjem, pri 
čemer se lahko zmanjša količina pogovora z otrokom). Leta 2007 je LENA Research 
Foundation predstavila sistem analize jezikovnega okolja (The Language Environment 
Analysis System). Sistem LENA opisane metodološke zagate rešuje s kombinacijo snemalnika 
zvoka, ki ga otrok nosi v prirejenem žepu puloverja35 in s programsko opremo, ki analizira 
pridobljene zvočne posnetke. (Ganek, Eriks-Brophy, 2017). Večina snemanj poteka en dan (12 
ur). Program, v katerega je vnešena zvočna datoteka, samodejno segmentira posnetek na 
podatke za različne govorce. Celodnevni posnetek je sestavljen iz 20000 do 50000 segmentov. 
Program izračuna približno število izrečenih besed odraslega (adult word count), število 
izrečenih glasov/besed otroka (child vocalization count) in število pogovornih obratov36 
(»obrati« v izmenjavi interakcij med otroki in odraslimi skrbniki).  
 
V prvih letih (julij 2006–december 2007) uporabe LENA sistema so z 80 posamezniki  (Phase 
II participants, Gilkerson, Richards, 2009) opravili obširno longitudinalno študijo, v kateri so 
zbrali 32.000 ur zvočnih posnetkov iz 2.682 snemanj (otroci so bili stari od 2 mesecev do 48 
mesecev). Izsledki so pokazali, da odrasli v 90-tem dohodkovnem percentilu izrečejo 1,5-krat 
več besed kot odrasli v 50-tem percentilu in skoraj 3,5-krat več kot starši v 10-tem percentilu. 
Prav tako se vključujejo v več »pogovornih obratov« z otroki. Rezultati se nekoliko razlikujejo 
od izsledkov Hart in Risley, ki sta ugotovila, da starši iz najvišjega družbenega razreda rečejo 
30.137 besed dnevno (tukaj v 90-tem percentilu 20,824 besed/dan). Avtorji raziskave 
                                               
34 Poleg tega večino opazovanja in raziskovanja opravljajo beli pripadniki srednjih ali višjih družbenih razredov. 
Njihov družbeni položaj torej sovpada s položajem nekaterih udeležencev raziskave (privilegiranih družin), v 
revnih družinah in družinah druge etnične pripadnosti pa lahko deluje bolj tuj, nedostopen. Kako raziskovalec 
vpliva na rezultate v otrokovem govoru, pokaže Labov, ko spreminja eksperimentalno situacijo tako, da preverja 
otrokov govor v različno formalnih situacijah z različnimi izvajalci testov (belskimi, črnskimi, prijaznimi, 
nedostopnimi, še z enim otrokom itd.). 
35 Temu izumu pravijo »Talk pedometer«. 
36 Pogovorni obrat je »vsaka otrokova vokalizacija, ki nastopi v roku petih sekund po zaključenem govoru 
odraslega, brez motenj drugih otrok ali govorcev.« (Oller in drugi, 2010, v Ganek, Eriks - Brophy, 2017) 
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pojasnjujejo, da udeleženci v raziskavi Hart in Risley niso bili posneti v razponu 12 ur, temveč 
le v 1 uri, iz česar sta Hart in Risley sklepala na domnevno dnevno število besed (na 14 ur). 
Snemanja sta opravljala popoldne, raziskovalci pa so preko LENA sistema ugotovili, da se v 
družinah največ pogovarjajo popoldne in zvečer. Neskladnosti je torej mogoče pripisati metodi 
zbiranja in obsežnosti zbranih podatkov.  
 
Percentil Število izrečenih 
besed odraslega 
Pogovorni obrati Število otrokovih 
vokalizacij 
99ti 29.428 1.163 4.406 
90 20.824 816 3.184 
80 17.645 688 2.728 
70 15.516 603 2.422 
60 13.805 535 2.174 
50 12.297 474 1.955 
40 10.875 428 1.747 
30 9.451 361 1.538 
20 7.911 300 1.310 
10 6.003 225 1.024 
Tabela 5 Prikaz rezultatov raziskave z uporabo sistema LENA: število izrečenih besed odraslega, pogovorni obrati, 
število vokalizacij otroka glede na ekonomski status družine. Vrednosti, ki jih prikazuje tabela, so reprezentativne za 
malčke, stare 24 mesecev. (Gilkerson, Richards, 2009, str. 10)  
 
Učinek »bogatosti« jezikovnega okolja (število izrečenih besed odraslega) na otrokov rezultat 





Slika 3: Učinek jezikovnega okolja (število izrečenih besed skrbnika) na otrokovo uspešnost na testu jezikovnega 
razvoja. (Gilkerson, Richards, 2009) 
 
9.1.2. Celodnevni posnetki in prepoznavanje zgodnjega jezikovnega okolja 
 
Tudi sledeča raziskava (Gilkerson, Richards, Warren, Montgomery, Greenwood, Oller, 
Hansen, Paul, 2017) je uporabila sistem LENA. Vključili so 329 otrok, njihovo jezikovno 
okolje pa so snemali med starostjo 2 mesecev in 48 mesecev. S tem so želeli mapirati 
povprečno okolje družin in nameravali rezultate uporaviti za »optimizacijo razvojnih trajektorij 







Slika 4: Prikaz povprečnega izmerjenega jezikovnega okolja družin (število besed odraslega, otroka in število 
pogovornih obratov) glede na starost otroka. (Gilkerson in drugi, 2017) 
 
Preučili so tudi vpliv materine izobrazbe (nezaključena srednja šola, srednja šola, visoka šola, 
fakultetna izobrazba) na število otrokovih vokalizacij in na število pogovrnih obratov v 




Slika 5: Vpliv izobrazbe matere na jezikovno okolje družin (število besed, ki jih mati nameni otroku, število otrokovih 
besed in število jezikovnih obratov). (Gilkerson in drugi, 2017) 
 
Rezultati kažejo linearni vzpon otrokovih vokalizacij glede na izobrazbeno raven matere. V 
povprečju so otroci najbolj izobraženih materih producirali 42 % več vokalizacij kot otroci 
najmanj izobraženih mater. Podobno razliko je mogoče opaziti na področju govornih obratov: 
v jezikovnem okolju, kjer so matere najbolj izobražene, je takih obratov 50 % več kot v 
družinskem okolju z najmanj izobraženimi materami. A kljub razlikam, poudarjajo 
raziskovalci, te niso statistično pomembne. 
 
9.1.3. Jezikovno okolje in možganske funkcije 
 
V raziskavi »Language Exposure Relates to Structural Neural Connectivity in Childhood« v 
znanstveni reviji The Journal of Neuroscience je skupina raziskovalcev (Romeo, Segaran, 
Leonard, Robinson, West, Mackey, Yendiki, Rowe, Gabrieli, 2018, glej tudi Romeo in drugi, 
2017, 2018) preučevala povezanost med okoljem (SES, izobrazba staršev, število besed v 
otrokovem okolju) in asociacijskimi povezavami bele možganovine v v Brocovem področju 
levega inferiornega dela frontalnega režnja. Rezultati so pokazali, da niti število besed 
odraslega niti število otrokovih vokalizacij niso povezani z izmerami na SFL. Izakazalo pa se 
je, da je število pogovrnih obratov pozitivno korelira s frakcijsko aziotropijo37 (FA) in 
                                               
37 Frakcijska anziotorpija ocenjuje razmerje med prevladujočo usmerjenostjo difuzije in velikostjo celokupne 
difuzije. Ugotavlja se z magnetnoresonačnim slikanjem. Velja, da se s staranjem in pri nevrodegenerativnih 
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negativno z radialno difuzivnostjo38 (RD)39. Spoznanja poudarjajo specifično pomembnost 
pogovornih obratov, ki vplivajo na razvoj določenih delov otrokovih možganov ne glede na 
socialnoekonomski status in izobrazbo staršev. Razmerje med »pogovornimi obrati in belo 
možganovino je namreč ostalo izjemnega pomena, kljub temu da so v statistiki kontrolirali 
SES«. Avtorji tako sklenejo, da ima raziskava veliko vrednost za praktične implikacije – 
besedno vrzel, ki je povezana s socialnoekonomskim statusom, je mogoče preiti z višanjem 
odstotka pogovornih obratov, torej »interakcije in verbalnih izmenjav« med otrokom in starši: 
 
To nakazuje, da ni dovolj, da zgodnji interventni programi spodbujajo starše, naj govorijo z otrokom, 
ampak da jih spodbujajo, naj govorijo z otrokom zato, da omogočijo optimalni razvoj njegovih 
možganov. /.../ Spoznanja nakazujejo, da bi povečanje govornih obratov lahko pospešilo strukturni razvoj 
možganov in jezikovne zmožnosti, ki jih razvoj možganov omogoča pri otrokih ne glede na njihovo 
družbeno ozadje. (Romeo in drugi, 2018, str. 7876) 
 
Druga skupina nevroznanstvenikov, katerih delo bomo predstavili, je preiskovala, kako 
otrokovo okolje vpliva na njegovo procesiranje jezika. 36 otrok iz različnih 
socialnoekonomskih skupin, starih med 4 in 6 let, so razporedili v skupine glede na domače 
jezikovne izkušnje (izmenjene z LENA sistemom). Otroci so pasivno poskušali kratke, 
preproste zgodbe (Petersen in Spencer, 2012). Ključna ideja je bila s funkcionalno magnentno 
resonanco40 posneti možgansko odzivnost med naravnim procesiranjem jezika. Raziskovalni 
rezultati predstavljajo prvi dokaz o »vzrocu nevronske aktivacije, ki posreduje v razmerju med 
otrokovo izpostavljenostjo zgodnji jezikovni stimulaciji in njegovimi verbalnimi 
zmožnostmi.« (prav tam, str. 707) Kot v prejšnji raziskavi so tudi tu pokazali, da predvsem 
»število pogovornih obratov med otroki in odraslimi (bolj kot število besed odraslega) 
pomembno mediira med SES in verbalno zmožnostjo otrok.« (prav tam, str. 707) Rezultati 
kažejo, da otroci, ki so udeleženi v pogostejših »pogovornih obratih« izkazujejo večjo akt ivnost 
v Broca področju v levem inferiornem frontalnem režnju. Avtorji zaključijo, so odkrili 
                                               
obolenjih zaradi celičnih okvar zmanjša usmerjenost difuzije in poveča celokupna difuzija, kar se odraža v 
zmanjšani FA. 
38 Nevrodegenerativna obolenja povečajo obseg difuzije prečno na usmerjenost vlaken, tako da se zviša RD. 
39 V kombinaciji ta rezultata nakazujeta, da se večje število pogovornih obratov povezuje z večjo koherentnostjo 
difuzije prečno na usmerjenost vlaken, kar bi lahko bil kazalec večje aksonalne mielizacije (Lebel in drugi, 2017, 
v prav tam).  Številno pogovornih obratov med odraslim in otrokom se torej – neodvisno od SES – povezuje z 
močjo koherence med dorzalnima svežnjema bele možganovino. Ta lokalizacija potrjuje spoznanja drugih 
raziskav (Sheridan in drugi, 2012, v prav tam), da izpostavljenost jeziku vpliva predvsem na leve forntalno 
kortikalno področje. 
40 Slikanje s funkcionalno magnetno resonanco izmeri možgansko aktivnost z odkrivanjem različnosti v 
pretočnosti krvi. Ugotovitve tehnike se zanašajo na dejstvo, da je možganski krvni pretok močno povezan s 
stopnjo nevronske aktivnosti. 
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»kombinacijo okoljskih in nevronskih mehanizmov«, ki mediirajo med socialnoekonomskim 
statusom in govorno-jezikovnimi zmožnostmi otroka. 
 
9.1.4. Omejitve  
 
Vse raziskave predstavljene v poglavju »Vse več podatkov« so uporabile LENA sistem. Kljub 
uporabnosti avtomatizirane analize otrokovega jezikovnega okolja pa obstajajo znantne 
omejitve, ki pestijo to tehniko pridobivanja podatkov. Na najvidnejše slabosti sistema pokažejo 
razvijalci sistema sami (Gilkerson in drugi, 2017).  Prvič – v podatkih, ki jih pridobiva sistem 
LENA, ni »nobenih informacij o vsebini besed, ki jih odrasli izrekajo otroku ali v bližini 
otroka.« (prav tam, str. 262) Avtomatizirana analiza tako ne izmeri kvalitete govora ali 
interakcije, pri čemer je bilo v številnih raziskavah pokazano, da je kvaliteta govora  v 
otrokovem okolju pomembnejša od kvanitete govora: predvsem kvaliteta v smislu leksikalne 
bogatosti, slovnične in skladenjske kompeksnosti (Hoff, 2003, Rowe, 2012). Poleg tega sistem 
ne razločuje med govorom odraslih, ki je namenjen otroku in govorom, ki otroku ni namenjen 
(overheard speech). Pri tem so podatki drugih raziskav pokazali, da je govor, namenjen otroku, 
mnogo bolj vpliven v smislu razvojnih izidov, kot govor, ki je v otrokovem okolju prisoten, a 
mu ni namenjen. (Fernald, Marchmann, Weisleder, 2013). In nazadnje kvantitativne meritve 
ne vsebujejo informacij o čustveni intonaciji govora, o gestah, nasmehih – torej o kontekstu 
oziroma »neizrečenih družinskih interakcijah«.  
 
Iz avtomatizirane analize so torej povsem odsotni kontekstualnih dejavniki, ki predstavljajo 
prostor porajanja vsake verbalne in neverbalne komunikacije. Ta problem »odstavljenega 
konteksta«; ki se mogoče zdi na prvi pogled banalen, je v srži problematike »kvanititizacije« 
odnosa med družbenorazredno pripadnostjo in govorom. Spomnimo se, da je Bernstein na 
zgodnji točki oblikovanja jezikovnih kodov prepoznal, da so leksikalne, skladenjske in 
slovnične razlike, ki jih je moč opazovati v govoru otrok iz različnih družbenih skupin, v srži 
povezane (in povzročene) s semantično komponentno govora, ta pa je tesno povezana z 
značilnostmi socialne strukture (v kateri se poraja). Bolj temeljito bomo ta problem naslovili v 
poglavjih »Dva vala patologizacije« in »Razlika ali primanjkljaj«. Pred tem pa se bomo k 
razlikam v govoru otrok glede na družbeno razredno pripadnost obrnili k dvema 
ekstremitetama: kako zgodaj se pojavijo razlike med otroki in kako dolgo v življenju razlike 




9.2. Kako zgodaj se pojavijo razlike med otroki različnih družbenih skupin? 
 
Avtorice Fernald, Marchman, Weisleder (2013) izhajajo iz ugotovitev, da se različne 
kognitivne in jezikovne izide pri otrokih iz družin z različnim socialnoekonomskim statusom 
zaradi natančnejših merilnih instrumentov (npr. Bayley Scales of Infant Development I, II in 
III41) prepoznava vse bolj zgodaj. Lee in Burkam42 sta npr. leta 2002 s testi besednjaka in 
skladnje ugotovila, da so otroci iz najbolj najbolj privilegiranega socialnoekonomskega 
kvantila že pred vstopom v vrtec 60 % bolj govorno kompetentni kot otroci iz najbolj 
prikrajšanega SES kvantila. Brazilski raziskovalci so pokazali na govorne in kognitivne 
zaostanke otrok iz revnih predelov São Paula, ki jih je moč s standardiziranimi testi izmeriti že 
pri starostih 6 do 9 mesecev. Ugotovili so, da imajo »otroci iz družin z nizkim dohodki 
približno 50 % možnost za razvojne zaostanke.« (Tella in drugi, 2018, str. 236) Vse te 
raziskave, sklenejo avtorice Fernald, Marchman, Weisleder (2013), razkrivajo vztrajano 
razmerje med govorno-jezikovnim primanjkljajem, ki se »očitno pojavi že precej pred četrtim 
letom starosti« in ostalimi (kognitvnimi, akademskimi) primanjkljaji v kasnejših življenjskih 
obdobjih. Fernald, Marchman in Wiesleder torej začenjajo na točki precejšnje »založenosti« s 
podatki – učinek družbene pripadnosti na govor in jezik, kolikor ga je mogoče izmeriti s 
dostopnimi razvojno psihološkimi instrumenti, je večkrat dokazan.  
 
Pri tem se jim postavlja vprašanje: »Kdaj začnejo porajati razlike, vezane na SES?« (str. 2, 
prav tam). To poizvedovanje je izzivalno iz dveh vidikov, ugotavljajo avtorice. Prvič, ker je 
izvor različnosti v prvih letih življenja težko dokazati zaradi metodološke zahtevnosti, drugič 
pa je tematika občutljiva iz socialnih in političnih razlogov, saj gre za podatke, povezane s 
socialno stratifikacijo. Metodološke omejitve so do nedavnem oteževale raziskovanje »izvora 
individualnih razlik v jezikovni zmožnosti pri malčkih, mlajših od 24 mesecev.« (Fernald, 
Marchman, Weisleder, 2013, str. 235) Izboljšave v eksperimentalnih tehnikah pa so 
raziskovalkam omogočile, da spremljajo jezikovno razumevanje zelo majhnih otrok z sprotnim 
                                               
41 Merilni postopek omogoča merjenje otrokovega razvoja že pri šestih mesecih starosti. Na primer, glej raziskavo 
»Socioeconomic diversities in infant developmen. 
42 Lee in Burkam (2002) sta uporabila podatke iz Early Childhood Longitudinal Study, Kindergarten Cohort, ki 




merjenjem v realnem času43. Pri tem merijo »točko v procesu« otrokovega privzemanja jezika, 
še preden je njihova govorna zmožnost otrok na stopnji, kjer bi bilo mogoče izmeriti njihov 
govorni produkt (npr. glede na besednjak, skladjo itd.). Pri merjenju raziskovalci (Fernald, 
Zangl, Protillo in Marchman, 2008, v prav tam) uporabljajo metodo »opazovanje-med-
poslušanjem« (looking-while-listnening/LWL), pri kateri otroci opazujejo slike dveh poznanih 
objektov, medtem ko poslušajo glas, ki poimenuje enega izmed objektov.  
 
S to metodo so raziskovalke Fernald, Marchman in Weisleder (2013) pridobile podatke o 
zgodnjih razlikah v jezikovnem razumevanju med otroki iz dveh različnih socialnoekonomskih 
skupin. Eno so pridobile na urbanem področju v okolici univerze, drugo pa v soseski z višjo 
stopnjo revščine, prav tako so obe skupini preverile na podlagi materine izobrazbe ter glede na 
faktor socialnega statusa (Hollingshead, 1975, v prav tam). Otroke so z metodo »opazovanje-
med-poslušanjem (Fernald in drugi, 2008) preizkusile pri 18 mesecih in 24 mesecih. Ob obeh 
testiranjih so starši rešili tudi check-listo objektov, ki jih otrok (po njihovem mnenju) prepozna 
in pravilno poimenuje.44 Med preizkusom »opazovanj-med-poslušanjem« so otrokom pri 18 in 
24 mesecih pokazali po dve sliki, pri čemer so z vprašanjem pridobili otrokovo pozornost (»kje 
je avto?«). Otrokovo reakcijo na prikazane slike so posneli in jih dali vpogled »izurjenim 
koderjem« (str. 8, prav tam), ki so odločili, ali je otrok pogledal v levo/desno sliko ali pa je 
preprosto zrl predse brez odziva. Glavno vprašanje je bilo, kako bosta različnost v razvoju 
besednjaka in hitrosti procesiranja povezani z variabilnostjo v družinskem SES. Raziskava je 
pokazala, da »je socialnoekonomski status pomembno povezan tako z besednjakom (.34), 
kakor s pravilnostjo pogleda v sliko (.52) in z reakcijskim časom (.29).« (str. 9, prav tam). 
 
                                               
43 Otrokovo govorno-jezikovno zmožnost je mogoče meriti na dva načina: lahko se preverja individualno znanje 
otroka o besednjaku in slovničnosti vsebine (preverja se produkt otroka). Lahko pa se preverja sposobnost v 
realnem času, da otrok dostopa in uporabi svoje znanje za razumevanje in sporazumevanje (preverja se otrokovo 
procesualno zmožnost). (Pace, Luo, Hirsh-Pasek, Michnik Golinkoff, 2016). Fernald,  Marcham in Weisleder 
napravijo preboj, saj z merilno tehniko v realnem času lahko izmerijo proces privzemanja jezika. 
44 Izmed 680 objektov; gre za MacArthur-Bates Communicative Development Inventory: Worda&Sentences, 




Slika 6: Rast besednjaka pri otrokih med starostjo 18 mesecev in 24 mesecev. (Fernald, Marchmann in Weisleder, 
2013) 
 
Otroci iz skupine z višjim SES so imeli na začetku raziskovanja (18 m) bolj obsežen besednjak, 
v šestih mesecih raziskovanja pa se je njihov besednjak tudi hitreje povečeval. Tako so bile 




Slika 7: Rezultati raziskave merjenja hitrosti otrokovega odziva na izgovorjeno besedo, glede na socialno-ekonomski 




Otroci iz skupine z višjim SES so se s pogledom na »pravilno tarčo« hitreje odzvali na 
poimenovanje objekta kot otroci iz skupin z nižjim SES. Raziskovalke kot posebno zanimivo 
predstavijo spoznanje, da se rezultati otrok iz skupine z nižjim SES pri 24 mesecih prekrivajo 
z rezultati otrok iz skupine z višjim SES pri 18 mesecih. Avtorice zaključujejo, da je so otroci 
iz prikrajšanih družbenih skupin pri 18 mesecih že v polletnem zaostanku glede na svoje bolj 
privilegirane vrstnike.  (za uporabo te metode pri preučevanju razlik, ki se ohranjajo v 
odraslosti, glej: Troyer, M., Borovsky, A. (2017). Maternal Socioeconomic Status Influences 
the Range of Expectations During Language Comprehension in Adulthood. 
 
Rast besednjaka je v zgodnjem obdobju še toliko bolj pomembna, ker je tesno povezana z 
drugimi značilnostmi govora in jezika otrok v poznejšem obdobju. Zgodnji besednjak pa nima 
vpliva le na slovnico, temveč tudi na skladenjske in semantične značilnosti jezika pri otroku. 
Can, Ginsburg-Block, Michnick Golinkoff in Hirsh-Pasek so leta 2015 prelomno pokazali, da 
zgodnji besednjak pri starosti 1,1 leta razloži 17 % variance v besednjaku, 11 % variance v 
skladnji in 7 % variance v semantiki v govoru otrok pri starosti 6,1 let. Torej so pokazali na 
sledečo verigo korelacij:  
zgodnji besednjak ------(17 %) poznejši besednjak ------(11 %) skladnja -----(7 %) semantika 
 
9.3. Vztrajanje razlik v govoru in jeziku v odraslosti 
 
Obstajajo tudi prepričljivi dokazi, da se razlike, ki izvirajo iz najzgodnejšega obdobja v času 
odraščanja, večajo in postajajo vse pomembnejše za akademski in poklicni uspeh/neuspeh. 
(Schoon, Parsons, Rush, Law, 2010) Največja longitudinalna raziskava, ki je povezala 
socialnoekonomski status, zgodnji razvoj govora in jezika ter kasnejše življenjske trajektorije 
posameznikov je uporabila podatke Britanska kohonrtne študije (BCS70). Ta je zajela 17196 
posameznikov, ki so bili rojeni v enem tednu v aprilu 1970 v Angliji, na Škotskem in v Walesu, 
raziskovanje pa je potekalo v starostih 5, 10, 16, 26, 30 in 34 let. Vzorec je reprezentativen za 
splošno britnasko populacijo, čeprav je v času upadala prisotnost moškim in manj izobraženih 
posameznikov (odstopili so od raziskovanja). (Elliot, Shepherd, 1970). James in drugi (2008) 
so uporabili podatke kohortne študije, da bi preučili: 1. Povezanost med govorno-jezikovnimi 
težavami pri petih letih starosti in vrsto demografskih faktorjev in dejavnikov tveganja; 2. 
Preverili vpliv zgodnjih govorno-jezikovnih zmožnosti na kasnejše življenjske izide (duševno 




V populacijo oseb z govorno jezikovnimi težavami so šteli vse udeležence, katerih rezultat na 
testu receptivnega besednjaka za starost petih let 45 je od povprečja odstopal za več kot eno 
standardno deviacijo. Pri desetih letih so otroke preverili s testom bralnega razumevanja,46 pri 
34 letih so funkcionalno pismenost preverjali s tridesetimi vprašanji z več možnimi odgovori.47 
Obenem so pri posameznikih preverjali njihovo izobraževalno pot, duševno zdravje v 
odraslosti in zaposlitveni status. Rezultati raziskave so sledeči (James in drugi, 2008, str. 15):  
 
Naša spoznanja nakazujejo, da zgodnje govorno-jezikovne težave vztrajajo v odraslosti. Pri posamezniki 
z zgodnjimi govorno-jezikovnimi težavami obstaja večja verjetnost za nizko funkcionalno pismenost pri 
34 letih, za nižjo izobrazbo in nižje plačano zaposlitev, prav tako pa za slabše duševno zdravje in splošno 




Vsi otroci z zgodnjimi govorno-jezikovnimi težavami niso obsojeni na negativne trajektorije. /../ 
Spoznanja nakazujejo, da imajo nekateri otroci zgodnje govorno-jezikovne težave, ki imajo specifične 
implikacije za prihodnji razvoj in drugi, katerih zgodnje težave se razrešijo (predvsem od potrebni 
podpori). (James in drugi, 2008, str. 15) 
 
Ugotovili so, da pomemben mejnik, do katerega lahko otroci »presežejo« svoje zgodnje 
govorno-jezikovne težave, predstavlja bralno razumevanje pri 10 letih starosti. Večina otrok, 
ki do desetega leta »nadoknadi« svoj primanjkljaj, ima večjo možnost za zaključitev 
izobraževanja in boljše zaposlitvene možnosti. Medtem ko za otroke, ki imajo zgodnje 
govorno-jezikovne težave in obenem pri desetih letih izkazujejo nizko raven bralnega 
razumevanja, obstaja velika verjetnost, da bodo dolgotrajno brezposelni, vključeni v nizko 
plačana fizična dela in da bodo pri 34 zaslužili znatno manj od vrstnikov. Predvsem pa je 
raziskava »pokazala«, da so otroci, ki imajo dobre jezikovne zmožnosti, manj »zaznamovani« 
z negativnim vplivom »deprimiranega« okolja: s pridobljenimi podatki so nekoliko 
velikopotezno zaključili, da je mogoče s »krepitvijo jezikovnih možnosti« preiti 
družbenorazredno zaznamovanost in neuspešne prehode med izobraževanjem in trgom dela.  
 
                                               
45 English Picture Vicabulary Test 
46 Edinburgh Reading Test 
47 2002 Skills for Life Survey (Parsons in Bynner, 2006) 
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10.  Slovenske raziskave 
 
Za natančnejšo in bolj dosledno analizo povezanosti med socialnoekonomskim statusom in 
govorno-jezikovnim razvojem48 so slovenski raziskovalci  na podlagi tujih lestvic govornega 
razvoja (RDLS III – Reynell Developmental Language Scale, Edwards in drugi, 1997, v 
Fekonja, Marjanovič Umek, Kranjc, 2005) oblikovali Lestvico govornega razvoja49, ki je 
primerna za preverjanje govornega razumevanja in govornega izražanja otrok v slovenskem 
prostoru. Za namene raziskovanja govora malčkov (glej npr. Marjanovič Umek, Fekonja 
Peklaj, Sočan, 2017) so priredili (Marjanovič Umek, Fekonja Peklaj, Sočan, Komidar, 2011) 
tudi  MacArhur Bates Communicative Development Inventories (Fenson in drugi, 1994) in 
sicer so slovensko različico testa poimenovali: Lista razvoja sporazumevalnih zmožnosti 
(LRSZ), pripomoček pa ima dve obliki – LRSZ: Besede in stavki (za malčke, stare od 8 do 16 
mesecev) in LRSZ: Besede in stavki (za malčke, stare od 16 do 30 mesecev). Za namene 
raziskovanja znanja staršev o otrokovem razvoju pa so priredili test Knowledge of Infant 
Development Inventory (MacPhee, 1981), ki vključuje vprašalnik »Pogovor s starši«, 
sestavljen iz intervjuja s starši, preizkusa bralne pismenosti za starše, oceno poznavanja 
govornega razvoja otrok. Za preverjanje starševskega poznavanja literature otrok so priredili 
test Checklist of Titles and Authors of Children's Books – CTACB v slovensko Listo naslovov 
in avtorjev otroških knjig.  (Marjanovič, Umek in Fekonja Peklaj, 2011) 
 
Izsledki slovenskih raziskovalk (Marjanovič Umek, Fekonja, Podlesek, 2013) so pokazali, da 
v obbobju med 0,8 letom in 2,6 letom besednjak otroka raste s kvadratno funkcijo ter da z 
vsako novo besedo, ki jo otrok vključi v besednjak, za 1,4 % naraste možnost, da bo malček 
pričel z združevanjem besed v preproste stavke. Med otroki pa so, kot smo prepoznali že preko 
tujih raziskav, velike razlike v hitrosti rasti zgodnjega besednjaka, kar pomembno vpliva na 
značilnosti besednjaka, skladnje in semantike v poznejšem obdobju.  Marjanovič Umek, 
Fekonja Peklaj in Sočan so 2017 opravili longitudinalno študijo, ki je potekala 15 mesecev z 
51 malčki, ki so bili v tem obdobju stari do 1,4 leta (prvo zbiranje podatkov) do 2,7 leta (zadnje 
zbiranje podatkov). Skupno so podatke zbirali šestkrat.  
 
                                               
48 In za študije govora in jezika otrok nasploh. 
49 Razpolovitveni koeificient zanesljivosti: 0,68, ugotovljen na vzorcu 298, starih 2 leti;1 leto), (Fekonja, 
Marjanovič Umek, Kranjc, 2005). 
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Koeificient korelacije med rezultati je pokazal, da je mogoče – skladno z rezultati iz tujine -  
približno 18 % variance v velikosti besednjaka pri starosti 2,7 let razložiti z velikostjo 
besednjakom pri starosti 1,4 let. Ter, da je otrokov besednjak tesno povezan z usvajanjem 
slovnice: rezultati kažejo, da malčki, ki imajo pri starostih 1,4 in 2,7 let obsežnejši besednjak, 
tvorijo bolj kompleksne in daljše povedi pri starosti 2,7. V nasprotju s številnimi tujimi 
raziskavami (npr. Fernald, Marchman, Weisleder, 2013; Hoff, 2003) pa so ugotovili, da 
izobrazba staršev nima pomembnega učinka na nobeno izmed treh merjenih značilnosti 
jezika malčkov – ne na besednjak, ne na kompeksnost stavkov in niti na povprečno 
dolžino izrekov.  
 
Drugačni so bili rezultati v raziskavi »Otrokov govorni razvoj v povezavi z njegovim spolom 
in izobrazbo staršev«. (Fekonja, Marjanovič Umek, Kranjc, 2005) V njej so preverjali govorno 
kompetentnost otrok (80), starih 3 in 4 leta.  Rezultati prvega merjenja so pokazali pomemben, 
a nizek učinek izobrazbe mame na dosežke otrok na Lestvici govornega razvoja ter na 
razvojno koherentnost povedanih zgodb in visok učinek na dosežke otrok na podlestvici 
govornega izražanja. Pri drugem merjenju, ko so bili otroci stari štiri leta, pa je imela 
izobrazba mame pomemben učinek tudi na rezultate na podlestvici govornega razumevanja. 
Očetova izobrazba ni imela pomembnega učinka. S tem je mogoče razložiti tudi različnost 
podatkov med prvo (Marjanovič Umek, Fekonja Peklaj, Sočan, 2017) in drugo raziskavo 
(Fekonja, Marjanovič Umek, Kranjc, 2005) – prva je upoštevala izobrazbeno raven obeh 
staršev, tretja pa je upoštevala izobrazbeno raven matere in očeta posebej. Izobrazba matere 
se je izkazalo za pomembno spremenljivko, izobrazba očeta pa ne. 
 
Zadnja raziskava (Marjanovič Umek, Fekonja, 2019), ki jo bomo predstavili, deloma razrešuje 
neskladje v rezultatih prej predstavljenih raziskav. V namen ugotavljanja varovalnih 
dejavnikov in dejavnikov tveganja v družinskem okolju so osnovali prečno in vzdolžno študijo. 
Namen dveh študij je bil preučiti značilnosti zgodnjega razvoja govora slovensko govorečih 
dojenčkov in malčkov v povezavi z nekaterimi dejavniki družinskega okolja. V okviru 
vzdolžne raziskave so preučili tudi učinek izobrazbe staršev in pogostosti skupnega branja 
na besednjak in slovnično strukturo govora malčkov. Ugotovili so, da je obseg besednjaka 
31 mesečnih malčkov pomembno napovedovala pogostost skupnega branja staršev in 
malčkov, katerega pomemben napovednik pa je bila izobrazba staršev. Tako slovnično 
zapletenost kot tudi povprečno dolžino stavkov 31-mesečnih malčkov je pomembno 
napovedoval obseg besednjaka, in sicer tako besednjak pri 19. mesecih kot tudi pri 31. mesecih 
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starosti. Poleg tega je povprečno dolžino stavkov, ki so jih pri 31 mesecih starosti govorili 
malčki, pomembno napovedovala pogostost skupnega branja. Analiza neposrednih učinkov 
je pokazala majhen statistično pomemben učinek izobrazbe staršev na besednjak, 
slovnično zapletenost stavkov in povprečno dolžino stakov pri 31 mesecih starosti. 
Neposredni učinki izobrazbe so posredovani preko pogostosti skupnega branja – ta 
predstavlja mediacijsko spremenljivko med izobrazbo staršev in govorom malčkov. 
 
Avtorici Marjanovič Umek in Fekonja (2019) sta oblikovali strukturni model (slika 8), v 
katerem je prikazano, kako pogostost skupnega branja posreduje med izobrazbo staršev in 
govorno-jezikovnimi razvojnimi izidi pri otroku. 
 
 
Slika: Strukturni model, ki kaže na posredovanje skupnega branja med izobrazbo staršev in govorno-jezikovnimi 
razvojnimi izidi pri otroku. (Marjanovič Umek in Fekonja, 2019) 
 
11. Kritični pogled na empirizacijo odnosa med družbenim razredom in razvojem 
govora 
 
Iz prejšnjega poglavja je moč razbrati dve stvari: prvič, v zadnjih desetletjih smo priča 
»hiperempirizaciji« razlag odnosa med razvojem govora otroka in družbenorazredno 
pripadnostjo. Drugič, dostopno podatkovje sicer omogoča izračun posrednih in neposrednih 
učinkov, ki jih ima družinsko okolje na otrokov razvoj, vendar iz pogleda nekoliko izgublja 
socialnoekonomsko podstat, ki razlikovalno vpliva na komunikacijske prakse v družinah. In na 
drugi strani, kako te govorne in jezikovne dispozicije otrok vplivajo na izobraževalne in 
življenjske priložnosti. »Hiperempirizacija« področja pa razkriva nekatere problematike 




11.1. Vprašanje metodologije 
 
Kot prvo se postavlja vprašanje metodologije – iz zgodnjega, zelo razpršenega fokusa, v 
katerem je vsaka skupina raziskovalcev vzpostavila svoje metode in instrumente za merjenje 
korelacije med SES in govorom otrok, se je polje poenotilo in standardiziralo. LENA sistem je 
za angleško govoreče države postavil izredno visok standard v smislu številčnosti zbranih 
podatkov in hitrosti analize. Po letu 2007 je tako najti malo raziskav, ki se tej tehnologiji 
izognejo in je ne uporabijo vsaj v delu raziskovanja. Številčnost in hitrost zbiranja podatkov 
tako spremlja dejstvo, da specifične pomankljivosti LENA sistema spremljajo velik del 
raziskav v zadnjih dveh desetletjih. Druga posebnost je standardizacija psihodiagnostičnih 
testov – nepreštevno število raziskav uporablja relativno omejeno število testov za preverjanje 
govorno jezikovnega razvoja (Reynell Developmental Language Scales, MacArthur/Bates 
CDI, Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT), Bayley Scales of Infant and Toddler 
Development, Goldman- Fristoe Test of Articulation (GFTA)). Kot smo že navedli, so tudi za 
namene slovenskega raziskovanja priredili tuje instrumente. In zopet, poenotenje omogoča 
mednarodno primerljivost podatkov, zanesljivost in veljavnost rezultatov, ki je preverjena na 
izredno velikih vzorcih. Po drugi strani pa kljub vsem naštetim prednostim velja, da težave 
psihodiagnostičnih testov tako pestijo vse izsledke v vseh državah. Poraja se torej vprašanje o 
pristranskosti – vzorecev, testnih situacij in merilnih instrumentov. V številnih študijah (Miller 
in Sperry, 2012, Labov, 1966, 1969 itd.) se je namreč pokazala njihova kulturna, socialna, 
razredna specifičnost, ki privilegira odgovore in načine odgovarjanja določenih družbenih 
skupin. Problematiko metodologije v razvojni psihologiji strne Burman:  
 
Metodološke in interpretacijske omejitve raziskovanja vzbujajo idejo o govorno-jezikovnem razvoju, ki 
je poenostavljane in neobčutljiva za analiziranje specifičnih značilnosti jezikovnega okolja, ki igrajo 
vlogo v razvoju govora. Ne le, da ti abscesi onemogočajo razumevanje tega, kako se govor, ki je 
namenjen otroku, povezuje z usvajanjem in razvojem jezika, ampak raziskovanje vzpostavlja 
neupravičen negativen stereotip o skrbnikih, ki so ritualno določeni kot pomankljivi v svojih zmožnostih 
podpirati razvoj jezika Ta negativna evaluacija se razširja preko indivduumov na cele družbene razrede 
in kulturne jezikovne variacije. (Burman, 2008, str. 203) 
 
Gre za vprašanje o psihodiagnostičnih testih in o samem načinu testiranja – v sklopu razvojne 
psihologije in tudi širše. Večina kritične literature, ki se ukvarja s pristranskostjo merilnih 
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tehnik razvojnih psihologov, izpostavi problematiko testiranja različnih etničnih skupin: 
afriško-ameriških, hispanskih, domorodnih Američanov, Romov itd. Mnoge raziskave kažejo, 
da so učenci iz marginaliziranih etničnih skupin nesorazmerno pogosto diagnostiriarni z 
določenimi motnjami (čustvovanja, vedenja, razvojnega zaostanka itd.)  
Van de Vijver in Tanzer (2004) sta tako na primer napravila »taksonomijo pristranskosti« v 
razvojno-psihološkem raziskovanju:  
i. Pristranskost v konstruiranju raziskave (teoretski aparat, nanašanje na poprejšnja 
spoznanja) 
ii. Metodološka pristranskost – pristranskost pri pridobivanju vzorca (vzorci niso 
preverjani glede na ključne aspekte), v instrumentu (nekateri člani raziskave so 
bolje spoznani s testi in načinom testiranja itd.), v izvedbi (različni spraševalci, 
netočna ali dvoumna vprašanja) 
iii. Vsebinska pristranskost (slab prevod testa, vsebina, ki jo raziskava preverja, je 
premalo poznana pripadnikom določenih kulture, vprašanja so osnovana na 
izkušnjah večinske družbe, ne upoštevajo pa različnosti izkušenj pripadnikov 
marginaliziranih kultur) 
 
Pogosto raziskovalci, ki so pripadniki manjšinskih skupin, pokažejo ne le na neveljavnost in 
nepravičnost standardiziranih testov, temveč celo na vsebino, ki je žaljiva do določenih 
družbenih skupin (npr. Peabody Picture Vocabulary Test – Revised – PPVT-R, v Reynolds, 
Suzuki, 2013). Prav zaradi teh problematik raziskovanja teste večkrat posodabljajo in jih 
»približujejo« enakovredni porazdelitvi rezultatov med skupinami. Vendar pa številni 
raziskovalci kljub vsemu opozarjajo, da preprosta »eliminacija pristranskosti« še ne 
zamanjšuje pristranskih učinkov, ki jih imajo testiranja na otroke različnih družbenih skupin. 
Posebno Reynolds in Suzuki (str. 86, 2013) opozarjata, da »so meritve na prirejenih testih, ki 
kažejo na relativno enakost med učenci z različnimi ozadji, diskriminatorne, saj kažejo enakost 
med otroki, ki so dejansko neenaki.« Pri tem, poudarjata, lahko  »raziskovalci, ki so nepozorni 
ali ne poznajo informacij o tem, da so skupine različno uspešne, v raziskovanju spregledajo 
izvor neenakosti. Tako sta socialna in ekonomska deprivilegiranost videti manj škodljivi in bolj 
upravičeni.« (prav tam) 
 
Vse opisano velja tudi na specifičnem področju sociolingivistike, na katerem je po najbolj 
odmevnih metodoloških kritikah znan Labov (1966, 1969). Raziskoval je subkulturni govor 
družin z afriško-ameriškim ozadjem, pri čemer je dokazal, da med srednjerazredno belsko in 
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afriško ameriško družino obstajajo temeljne razlike v naglasu, besednjaku, gestikulaciji, telesni 
govorici. Prav tako je ugotovil, da se otrok drugače odziva na teste verbalnega značaja, če je 
spraševalec belski Američan, afriški Američan, če je v družbi drugega otroka itd. Ugotovil je, 
da je v tovrstnem raziskovanju vedno prisotna pristranskost vsaj v statusu in etnično 
pripadnostjo raziskovalca (večinoma gre za belca z visoko izobrazbo). Miller in Sperry (2012) 
sta na primer pokazala, da otroci, ki odraščajo v prikrajšanih družbenih skupinah, velik del 
govornih izmenjav doživijo izven ozkega družinskega korga (pri sorodnikih, drugih članih 
skupnosti). Obdani so z govorno naracijo, ki ne ustreza pogledu strokovnjakov, ki se 
osredotočajo na raziskovanje izključnega vpliva nuklearne družine.  Večina raziskav, kot smo 
pokazali, izmeri zgolj pogovore v najožjem družinskem krogu, pogosto celo le pogovore med 
otrokom in materjo. Miller in Sperry (2012) sta poudarila, da je v mnogih marginaliziranih 
skupinah otrok socializiran v širši lokalni skupnosti, podatki za jezikovno okolje v skupnosti 
pa se tem raziskavam »izmikajo«.   
 
11.2. Posredniki med družbeno strukturo, družinskim okoljem, otrokovim 
govorom in jezikom in izobraževalnim sistemom 
 
Drugo vprašanje je povezano z zamegljeno kavzalnostjo in nejasno vlogo posrednikov med 
družbeno neenakostjo in razvojnimi izidi otrok. Vprašanje torej: kaj stoji med »stratificirano 
družbo« (ekonomska neenakost, družbena delitev dela, kulturna dominantnost nekaterih 
družbenih skupin in marginalizacija drugih) in »zgodnjo socializacijo otroka«? Kot 
samoumeven »vmesnik« se kaže družinsko okolje. Na otroka torej ne vpliva (na viden in 
preverljiv način) mesto, ki ga sam zaseda v družbeni struturi, ampak je njegov položaj 
posredovan preko družine, v kateri odrašča. Številni avtorji tudi eksplicitno zapišejo, da učinek 
SES na otrokove razvojne izide mediira »kakovost družinskega okolja« (npr. Farrant, Zubrick, 
2011), spodbudnost ter stimulativnost družinskega okolja. 
Dejavnik socialnoekonomskega statusa je torej posredovan preko družinskega okolja s 
preprosto formulo: višji SES, večja kakovost družinskega okolja? To tezo težko podpremo –   
»posredovanost« med obojim je namreč izredno dvoumen pojav, ki vsekakor zahteva nadaljno 
razlago. V tem opažanju nikakor nismo sami – ne le kritiki, temveč tudi sami avtorji naštetih 
raziskav so opazili to pomankljivost svoje metode. Fernald, Marchmann in Weisleder (2013, 
str. 234) so tako zapisali, da se »večina raziskav ukvarja s površinskimi manifestacijami razlik 




Mnogi že našteti in tudi drugi avtorji so si za cilj vzeli iskanje mehanizma, preko katerega 
socialnoekonomski status vpliva na razvoj otrokovega besednjaka, slovnice, skladnje in 
semantičnih značilnosti v njegovem govoru. Pri tem velja opozoriti, da se je večina avtorjev 
osredotočila na prve tri dejavnike v otrokovem govoru, v semantične značilnosti govora otrok 
pa so varianco pokazala na primer Hirsch – Pasek in drugi (2015), bolj sistematično pa 
Bernstein in njegovi sodelavci (Henderson, Hasan, Halliday). S tem poglavjem se bomo 
pomaknili v drugi del magistrskega dela, pri katerem bomo poskusili pokazati, kako in zakaj 
se družbena neenakost »zgosti in pospešuje« (Bernstein, 2003d) prav v sistemu vzgoje in 
izobraževanja ter kako se družena struktura »prevaja« v družinske oblik in s tem v 
komunikacijske prakse v družinah ter nadalje, kako se različne govorno-jezikovne dispozicije 
otrok »prevajajo« v neenako privzemanje in usvajanje znanja v izobraževalnem sistemu. Pri 
tem bomo opozorili na pomembnost konceptualizacije Bernsteinovih jezikovnih kodov, ki 
»zmorejo« problematiko obravnavati na vseh nivojih – od makro/strukturnega do 
mikro/interakcijskega nivoja.  
 
Najprej bomo na kratko obnovili, kakšno povezanost so raziskovalci našli med posameznimi 
dejavniki družinskega okolja in posameznimi razvojnimi izidi pri otroku (tudi tukaj velja, da 
so strokovnjaki merili različne »izide« – od pragmatične/sporazumevalne možnosti, govornega 
razumevanja, do kompleksnosti skladnje, dolžine stavkov itd.). Torej so posamezni avtori 
preučevali različne dejavnike in iskali korelacijo z različnimi izidi. Najbolj pogosto navedene 
spremenljivke, ki so se izkazale kot pomemben posrednik med socialnoekonomskim 
statusom/družbenim razredom družin in razvojem otroka so bile: materina izobrazba 
(Marjanović Umek, Fekonja, 2019, Duncan in drugi, 1994, Huston, McLyold, Gracia Coll, 
1994, Letts, Edwards, Sinka, Schaefer, Gibbons, 2013, Bornstein in Haynes, 1998 itd.), 
starševo branje otroku oziroma z otrokom (James in drugi, 2008; Marjanovič Umek, 
Fekonja Peklaj, Sočan, 2017; Marjanovič Umek, Fekonja, 2019; Hirsh-Pasek in drugi, 2015) 
in število besed v družinskem okolju (Hart in Risley, 1995) in nazadnje število pogovornih 
obratov v družinskem okolju (Gilkerson, Richards, Warren, Montgomery, Greenwood, Oller, 
Hansen, Paul, 2017). Pri tem velja poudariti, da so številni raziskovalci parameter materine 
izobrazbe uporabljali za vzorčenje v raziskavi (kot kazalec SESa), številni drugi pa kot 
spremenljivko, ki korelira z otrokovimi izidi. Eno se z drugim prepleta, vendar je pomembno 




Slovenski raziskovalci, prav tako pa tudi tuji, so ugotovili, da se izobrazba matere tesno 
povezuje s skupnim branjem knjig ter uporabo kompleksnega govora v interakcijah z otroki. 
Materina izobrazbo torej deluje kot posredni dejavnik, deluje pa preko skupnega branja, 
kompleksnega (več besed, bolj zapletena skladnja, obširnejši besednjak, več pogovorih 
obratov) in bolj dekontekstualiziranega govora (Hasan, 1995, glej poglavje »Ontogeneza 
dekontekstualiziranega govora«).  
 
11.3. Kakovost in spodbudnost družinskega okolja 
 
S tem smo prišli do tretjega vprašanja – o kazalnikih kakovosti in spodbudnosti družinskega 
okolja. In še posebno spontane konceptualizacije družinskega okolja v nižjih družbenih 
razrednih kot manj kakovostnega in spodbudnega50. To ima poglavitni vpliv na vzdržljivost 
idej o »kulturi podrazreda«, »kulturi revščine«, »začaranem krogu revščine« in »ogroženih 
otrocih«.  Poleg tega ima izredno pomembne in daljnosežne učinke v obliki individualizacije 
krivde – v nekaterih primerih vodi v patologizacijo govora in jezika otrok iz prikrajšanih družin, 
v drugih primerih pa v idejo nekompetentnih nižjerazrednih starših, katerih način vzgoje, 
komunikacije in igre z otrokom ni dovolj kakovosten in spodbuden. Pri tem revščina in 
neenakost nista več problem, ki izvira iz družbenorazredne delitve, temveč »problem« 
posameznih družin in neprizadevnih staršev – ki v otrokom ne nudijo dovolj govora, razvoja 
stimulacije, simbolne igre; jih ne opremljajo z zadostnim številom knjig, lutk, didaktičnih igrač. 
Z značilnostmi družinskega okolja je mogoče razložiti del variacije v govornem razvoju otrok 
na ravni manifestacije (zgolj jezikovni kazalniki), po drugi strani pa ni povsem jasna 
povezanost in kavzalnost med družbeno strukturo, socialnoekonomskim statusom in 
družinskimi kazalniki. Poenostavljeno: zakaj starši v družinah z različnimi dohodki govorijo 
več? Zakaj več berejo? To bomo, vsaj tako se nadejamo, razložili s pomočjo Bernsteinovih 
izpozpolnjenih jezikovnih kodov in avtorice Hasan (1995, 2004) ter njenega dela na področju 
»ontogeneze dekontekstualiziranega jezika.« Za zdaj naj poudarimo nujnost konceptualizacije 
na celoti verigi: od makrostrukurnih dejavnikov družbene neenakosti do mikrodružinskih, 
interakcijskih dejavnikov. Če je ta veriga razumevanja na neki točki prekinjena, to znatno 
zmanjša eksplanatorno moč raziskovanja.  
                                               





Večina raziskav v 21. stoletju se osredotoča na atribute družinskega okolja kot na preprost 
odsev socialnih in ekonomskih razlik. Natančne študije so namenjene družinskim dejavnikom, 
ki najbolj vplivajo na hitrost razvoja govora, po drugi strani pa ostaja nejasna povezava med 
družbenorazredno neenakostjo, družbenorazrednimi razlikami in posameznimi družinskimi 
»jezikovnimi in interakcijskimi« okolji, ki so podvržena raziskovanju. 
 
Kot se bo izkazalo v prihodnjem sklopu, so družbenorazredne razlike večinoma predstavljene 
kot preproste razlike v kulturnem kapitalu, socialnem kapitalu in izobraževalnem kapitalu: če 
poenostavimo, gre za nekakšno arbitrarno zmes zapolnjenih knjižnih polic, obiskovanja 
muzejev in gledališča ter starševskega znanja o otrokovem razvoju.. Nezadostnost tovrstnih 
razlag se zgoščuje v Atkinsonovi (1985, str. 75) opazki: »O različni distribuciji kodov ne 
moremo misliti kot o posledici bolj ali manj naključni distribuciji družbenorazredne 
kulture ali pa kot o kulturnem »zaostanku« na strani delavskega razreda, v smislu 
regulacije lastnih otrok, ampak je (različna distribucija kodov) neposredno povezana z 
socialno distribucijo znanja in moči, glede na družbeno delitev dela.« 
 
11.4. Intervencija in kompenzacija 
 
Neposredno iz tega pa izvira prvi sklop učinkov: intervencije v zgodnji razvoj otroka in v 
družine. Ta predstavlja vrsto programov – od socialnih, edukacijskih do zdravstvenih – ki 
poskušajo intevenirati v: 
1. neustrezno, nekakovostno in nespobudno družinsko okolje otrok (najpogosteje v 
vzgojne in komunikacijske prakse delavskih mater); 
2. zgodaj zaznano neenakost v razvojnih trajektorijah otrok, predvsem na področju govora 
in jezika – intervencija je splošna (osnovni in dodatni program v vrtcu) ali pa 
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specializirana (targetira specifično populacijo – na primer predšolski programi v revnih 
soseskah). Je skupinska (program za več prikrajšanih otrok obenem) ali pa individualna 
(logopedska obravnava otroka, obravnava specialnega pedagoga, razvojnega psihologa, 
pediatra). 
 
Ti programi, ki segajo vse od bolj odmevnih (Head Start51; Perry Preschool Programme52, ki 
je deloval med leti 1962–967, namenjen afriško-ameriškim otrokom, ki so odraščali v revščini) 
do nodovobnejših, ki se pojavljajo na področju zdravstva (Thirty Million Words Initiative53, 
glej tudi Suskind, 2015), imajo posebne učinke, ki družbeno in socialno neenakost rešujejo s 
posegi v individualne razvojne poteke. V tem sklopu učinkov pa se nahaja tudi poziv k 
pomembnosti kakovostne predšolske vzgoje za vse (posebno pa za prikrajšane) otroke. Stopnja 
individualizacije je torej med programi znatno različna. 
 
11.5. Trije valovi patologizacije 
 
Drugi sklop učinkov izhaja neposredno iz prvega, imenovali ga bomo »trije valovi 
patologizacije« – tako imenujemo zanimive spremembe v prevladujočih razlagah »razvojnih 
primanjkljajev« pri otrocih iz prikrajšanih družbenih skupin. Razlage primanjkljajev so bile 
sprva genetske/biološke (do petdesetih) in so kot take spadale v področje »naravne 
neenakosti«; ki je ni mogoče odpravljati ali popravljati. V drugem valu so razlage postale 
socialne (1960–okvirno 2000) in s tem percipirane kot »socialni in edukacijskih problem« – 
razlike so povzročene zaradi socialnih dejavnikov, zato jih je potrebno kompenzirati z dodatno 
pedagoško investicijo. V tretjem valu pa je izvor primanjkljaja še vedno socialen/družben, 
vendar pa je neenakost posredovana preko bioloških kazalcev – neenaka kakovost 
družinskega okolja se odraža v neenakem razvoju možganov (od 2000 naprej). Neenakost 
je torej preko socializacije zapisana v posameznikovo biologijo. John Gabrieli (2018), 
raziskovalec v MIT McGovern Institute for Brain Research: »Resnično novo v naših 
spoznanjih so dokazi, da je pogovor v družini  povezan z razvojem možganov otrok. Skoraj 
čarobno je, kako starševo govorjenje vpliva na biološko rast možganov.«54 Tudi intervencije 
se v obdobju »tretjega vala patologizacije« pomaknejo v medicinski sektor, problem govora in 




54 Dostopno na: https://news.mit.edu/2018/conversation-boost-childrens-brain-response-language-0214 
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jezika deprivilegiranih skupina pa postane predvsem problem nevrzonanosti in javnega 
zdravja, manj pa psihologije, pedagogike ali celo sociologije edukacije. 
 
11.6. Razlika ali primanjkljaj  
 
In zadnji učinek, ki je manj vezan na aplikativne učinke raziskav, in mnogo bolj na teoretski 
razdor v interpretaciji predstavljenih ugotovitev. Govorimo o dihotomizaciji med pogledoma 
razlike in primanjkljaja pri otrocih iz prikrajšanih družbenih skupin. Opoziconalnost med 
enim in drugim pogledom izhaja predvsem iz meddisciplinskih tenzij, kakor iz argumentativne 
moči ene ali drugi »strani«.  Tako zagovorniki pogleda »primanjkljaja« v večini delujejo v 
polju razvojne psihologije, nevroznanosti, pediatrije, specialne pedagogike in logopedije. 
Založeni so z obilico empirije in praktičnih vtisov iz učnih razredov. Na podlagi tega trdijo, da 
otroci iz prikrajšanih družbenih skupin prihajajo v izobraževalne institucije z resničnim 
primanjkljajem: govorno-jezikovnim, čustvenim, vedenjskim in kognitivnim. Ta primanjkljaj 
je sicer povzročen preko socialne nepravičnosti in neenakosti, a kompenzirati ga je mogoče le 
pri otroku samem. V tem primeru kompenzacija ni le možnost, ampak nujnost – dolžnost 
pedagoškega delavca je, da za neenake izhodiščne možnosti otrokom ponudi določeno 
»kompenzacijo«, četudi to pomeni diagnosticiranje njegovega specifičnega primanjkljaja.55 
Zgovornikom primanjkljaja se patologizacija otrok in družin v nižjih družbenih razredih ne zdi 
problematična, ampak v najboljšem interesu otroka – le tako bo imel možnost preiti svoje 
neugodne dipozicije in le z dodatno pedagoško spodbudo bo dobil priložnost za socialno 
mobilnost.  
 
Po drugi strani so zagovorniki »razlike« večinoma iz polja antropologije, socialne 
antropologije, socialne pedagogike, sociologije edukacije in kulturnih študij. Ti trdijo, da otroci 
iz nižjih družbenih razredov niso razvojno deficitarni, temveč drugačni od vrstnikov iz 
dominantnih družbenih skupin. Primanjkljaj je mogoče izmeriti le na arbitrarnih 
psihodiagnostičnih instrumentih, ki so ustvarjeni po meri belega srednjerazrednega otroka. 
Neuspeh otrok v izobraževalnem sistemu ni problem revnih družin, deprivilegiranih skupnosti 
                                               
55 Intervju z vzgojiteljico v vrtcu o tem, katere otroke iz romskega naselja praviloma usmerjajo kot otroke s 
posebnimi potrebami: »Ona (nevladna delavka) gre proti nam, jih straši s temi odločbami in potem mislijo, o ne, 
moj otrok ima posebne potrebe, moj otrok bo šel v posebno šolo. Ampak ne razumejo, da je to samo zato, da 
otroka v vrtcu dodatno podpremo, da mu damo neko pomoč, ki jo potrebuje. Seveda gre tak otrok lahko na šolo s 
prilagojenim programom, ampak to ni nujno.« 
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in otrok, ki iz njih izhajajo; ampak je problem sistema samega – torej edukacijski in politični 
problem.  
 
Dihotomizacija v veliki meri obvladuje polje od preloma tisočletja naprej in služi predvsem 
utrjevanju epistemoloških in spoznanvih taborov; pri tem so posamezne trditve bolj povezane 
strukturnimi položaji posameznih raziskovalcev v akademskem prostoru kakor z dejansko 
večjo/manjšo močjo določenih dokazov ali teoretskih postavk. To ima neljube posledice za 
razumevanja družbene neenakosti v povezavi z govorom in jezikom otrok. Pozicija 
»primanjkljaja« se pri tem pogreza v biologizacijo vprašanja, v samonanašalnost in uporabo 
vedno enakega metodološkega aparata za reprodukcijo spoznanj. Pozicija »razlike« pa se 
oblikuje predvsem v opozicionalnosti – pri tem so besedila, ki zagovarjajo »razliko«, pogosto 
zgolj kritični, ideološki zaznamki o nekorektnosti spoznanj s tabora »primanjkljaja«.  To 
znižuje artikuliranost kritike in onemogoča poglobljeno teoretizacijo področja onkraj izražanja 
nestrinjana z predpostavkami belih srednjerazrednih raziskovalcev. Nekonstruktivnost polja je 
vsaj v delu odgovorna za nesistematične in abruptne posege v izobraževalne sisteme in za 
nepremišljene intervencije v zgodnji razvoj in družinsko okolje prikrajšanih otrok. 
 
Z nekaterimi opisanimi vprašanji smo že vstopili v temo tretjega sklopa magistrskega dela.  
V tem delu se bomo najprej  ukvarjali z značilnostmi družinskega okolja, kakor jih je moč 
povezati z različnimi razvojnimi izidi otrok. Povezanost med družinskim okoljem, v katerem 
otrok privzema jezik (izgovarja prve besede, tvori prve povedi) in si »izgrajuje kognicijo« ter 
otrokovimi kasnejšimi razvojnimi izidi, je tako tesna, da ni moč potegniti jasne ločnice med 
prvim (pogoji razvoja) in drugim (izidi razvoja) – gre namreč za kompleksen odnos 
vzajemnosti in sovplivanja. Nadalje pa bomo poskusili pokazati, kako specifične diskurzivne 
dispozicije, ki jih otroci pridobivajo v svojem primarnem okolju, razlikovalno delujejo v 
pedagoškem procesu znanja. Kaj je torej v govoru in jeziku otrok iz prikrajšanih družbenih 
razredov, kar jih v sistemu vzgoje in izobraževanja postavlja v neenak položaj glede na bolj 
privilegirane vrstnike? Trdili bomo, da razlike ne obstajajo zgolj na bližini/oddaljenosti 
družbenih skupin od »legitimnega« (institucionaliziranega) korpusa znanja, ampak tudi na 
ravni bližine/oddaljenosti od značilnosti pedagoške komunikacije; od samega procesa 
pedagoškega prenosa.  
 
Od predstavljenih raziskav, ki služijo kot »empirična« baza za nadaljne razmisleke, se bomo 
usmerili v dve ključni »točki nerazčiščenosti«: prva se nahaja v posredovanju med družbeno 
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strukturo in družinskimi oblikami, druga pa med otrokovim govorom in jezikom ter 






JEZIKOVNI KODI IN PEDAGOŠKI DISKURZ 
12.  Krpanje konceptualnih vrzeli 
 
V prejšnjih poglavjih smo podrobno predstavili, kaj se je na tem področju (v polju, ki se razteza 
od razvojne psihologije in nevroznanosti do sociolingvistike) zgodilo v drugi polovici 20. 
stoletja in v začetku 21. stoletja. Polje se je zasičilo s podatki in predvsem specializiralo svoj 
fokus na mikrointerakcijski nivo: med družinsko obliko in otrokove razvojne izide. Pri tem je 
razlagalni aparat povsem opustil ambicije teoretizirati povezanost med družbeno strukturo in 
družinskimi oblikami ter na drugi strani med govornimi, jezikovnimi in kognitivnimi 
dispozcijami otroka in institucionalizirano vzgojo in izobraževanjem, ki otroke glede na 
izhodiščni položaj razlikovalno pozicionira v procesu usvajanja znanja. 
Ima torej dve konceptualni vrzeli: 
 




Otrokov govorni, jezikovni, kognitivni razvoj  uspeh/neuspeh v izobraževalnem sistemu 
 
Z Bernsteinom in bernsteinovci bomo poskusili zakrpati ti dve vrzeli. Njegova ambicija je bila 
napraviti »splošni model prenosa kulture« (1981). Model naj bi povezoval 
makroinstitucionalne oblike z mikrointerakcijskimi nivoji ter kot povezujoče med obema: 
oblike komunikacije/govora/jezika. Strukturni nivo je analiziral preko družbene delitve dela, 
načel nadzora in moči; interakcijski nivo pa preko socialnih odnosov in oblik komunikacije na 
različnih mestih v družbeni strukturi. Družbeno delitev dela je nadalje analiziral glede na moč 
razločevanja – glede na moč meja (med vsebinami, prostori, področji itd.); torej glede na nivo 
specializacije. Ključni koncept na ravni strukture je koncept meje, strukture je mogoče 
prepoznavati glede na razmerja med kategorijami. 
13.  Jezikovni primanjkljaj ali socialno semiotična razlika? 
 
Poglavje je mogoče začeti s povzetkom Hallidayevega uvoda v 2. del zbirke Class, Codes and 
Control (2003b): Razlike obstajajo in do neke mere so jezikovne. Vendar pa razlik ni smiselno 
obravnavati »izolirano« – v smislu jezikovnih oblik, slovnice in besednjaka v otrokovem 
govoru. Kajti v resnici gre za razlike v interpretaciji, evaluaciji, usmerjenosti k pomenom na 
strani otrok in njihovih staršev. Čeprav je večino empiričnih podatkov v raziskavah 
predstavljajo posnetki otrokovega naravnega (ali izzvanega – pri testih) govora, ki ga 
analiziramo v jezikovnih kategorijah, bi moral biti fokus zmeraj na načelih socialnega 
delovanja jezika. Vse zbrane podatke, ki so po naravi »lingvistični«, je potrebno analizirati 
glede socialne variable – v kakšnem kontekstu se je govor pojavil, kakšne pomene so prenašale 
izrečene sekvence. Predvsem razumevanje izdelanih in omejenih kodov ni mogoče brez 
razumevanja »kontekstov, ki jih porajajo« in brez »semiotične analize«, ki dajejo vpogled v 
obliko izraženih pomenov: ti so lahko eksplicitni (prisotni v tekstu) ali pa implicinti (prisotni 
v kontekstu). Ključni za razumevanje povezanosti med družinskim okoljem in otrokovim 
govorom in jezikom so torej: 
1. Kritični socialni konteksti – posplošene oblike situacij, ki imajo največji vpliv na 
otrokovo socializacijo in njegove interpretacije izkustev. 
2. Variabla funkcije jezika v teh kontekstih in torej funkcija »potenciala pomena«, ki je 
otroku dostopen in ki ga otrok izraža. 
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Bernsteinovo delo pokaže, da pri različnih družbenih skupinah obstaja različna 
usmerjenost k oblikam jezika in preko tega usmerjenost k pomenom. Te razlike se kažejo 
v kontekstih, ki so ključni za proces socializacije in imajo poglavitni vpliv na otrokovo socialno 
učenje. Preko tega pa na njegov odziv na uradno izoraževanje, kajti v uradno izobraževanje je 
vgrajenih »mnogo predpostavk in praks, ki odsevajo ne le vrednote, ampak tudi 
komunikacijske oblike in oblike prenosa znanja« (predgovor56, 2003b), ki so bližje nekaterim 
(privilegiranim) družbenim skupinam. Uradni proces vzgoje in izobraževanja, kot smo 
pokazali v prvem poglavju, označujejo tri povezane ravni: vsebina, oblika prenosa in »meta 
raven« prehodov med lokalno in uradno pedagoško prakso. 
 
Raven vsebine ima izreden pomen za razlikovalno pozicioniranje učencev (iz različnih 
družbenih skupin) do dominantnega (uradnega, legitimnega) korpusa znanja. Vendar pa 
razložiti arbitrarnost »izobraževalnih vsebin« ni v srži prizadevanja tega magistrskega dela 
(izjemno delo na tem področju so opravili Apple, Young, 2008, Moore, 2013, Maton, 2010, 
Muller, 2000). Poglavitna ideja je razližiti neenakost na ravni oblik prenosa znanja in prehodov 
med lokalnim in uradnim kontekstom vzgoje in izobraževanja. Obe sta v temelju povezani z 
oblikami komunikacije, govora in jezika (otrok, staršev in učiteljev) in usmerjenosti k 
pomenom. 
 
Povedano pokaže na ključno vlogo govora in jezika – vendar nekoliko drugače, kot jo vidijo 
avtorji člankov, ki smo jih predstavili v prvem poglavju. Gre za razliko – v jezikovni obliki 
(kodu) – v smislu različne usmerjenosti znotraj celote semiotičnega potenciala. V 
Bernsteinovem delu obstajajo dokazi, da različne družbene skupine dajejo prednost različnim 
pomenom in njihove jezikovne prakse izkazujejo to različno usmerjenost k pomenom. Razlika 
je najprej sociosemantična, šele preko tega pa postane razlika v besednjaku, skladnju, 
slovnici. Semiotične oblike, ki so pogostejše v eni družbeni skupini, so pozitivne v odnosu do 
šole – te semiotične oblike so v šoli privilegirane in predvsem »podaljšane« v edukacijski 
proces, inherentno ali pa zato, ker je v sodobni družbi izobraževanje udejanjeno na tak način57. 
Semiotične oblike, ki so prisotne v drugi družbeni skupini, pa so v odnosu do šole negativne in 
                                               
56 Strani se začnejo preštevati šele po predgovoru. 
57 V bistvu gre za izpopolnjeno različico izdelanih in omejenih kodov, ki so po novem povsem semiotični in ne 
več leksikalni ali skladenjski. 
Izdelani kodi so tisti, v katerih poteka izobraževalni proces. Halliday se na tej točki še ne more odločiti, ali je to 
inherentna značilnost prenosa znanja ali pa je arbitrarna in je pogojena s trenutnim načinom prenosa (ki pa bi 




irelevantne za šolski edukacijski kontekst. Halliday predlaga, da se odmaknemo od ideje 
»jezikovnega poraza« tako v smislu primanjkljaja kot v smislu razlike (predgovor, 2003b): 
»Pozornost moramo usmeriti onkraj oblik jezika, naglasa in dialekta, onkraj morfoloških in 
skladenjskih značilnosti /.../ in se osredotočiti na pomen in njegovo socialno funkcijo.« 
 
Na vprašanje, ki smo ga zastavili v zadnjem delu drugega poglavja: »Zakaj starši z otroki v 
nižjem družbenem razredu govorijo manj?«;  
»Zakaj z njimi manj berejo, spodbudjajo manj simbolne igre?« – odgovarjamo s hipotezo: 
Usmerjenost k pomenom je med družbenimi skupinami različna. Nižji družbeni razredi so 
usmerjeni k implicitnim pomenom. Implicitni pomeni so vtkani v socialni strukturi, zaradi 
močne kohezije (organske solidarnosti) so samoumevni in sorazmerno manjša je potreba, da bi 
bili verbalizirani. Pomeni so torej redkeje eksplicirani v jeziku in govoru. Večina ključnih 
pomenov je prisotna v socialnem kontekstu. Pomeni so prisotni v kontekstu, prej kot v tekstu 
– kondenzirani so v socialni strukturi. Višji družbeni razredi pa so usmerjeni k eksplicitnim 
pomenom. Eksplicitni pomeni niso vtkani v kontekst, temveč so od njega »odpeti«, ločeni. V 
socialni strukturi ni toliko samoumevnih, kondenziranih pomenov, zato morajo biti pomeni – 
za razumevanje med člani skupnosti verbalizirani; eksplicirani v jeziku. Pomeni so 
dekontekstualizirani. Opisane sociosemantične razlike (usmerjenosti k pomenom, različni 
jezikovni kodi) torej pripadnike različnih družbenih skupin vodijo v različne skladenjske, 
slovnične in leksikalne izbire. Osredotočanje na leksikalne, skladenjske in slovnične 
značilnosti jezika, namesto na semantične oziroma nadalje na samo družbeno razmerje, pa ni 
le »napaka« naštetih študij, ampak tudi zgodnjega Bernsteinovega dela. Kako pomemben je bil 
njegov premik od sintaktičnih razlag jezikovnih kodov k semantičnim/sociološkim razlagam, 
smo že zapisali. Vendar pa je ta prehod zahteval veliko empiričnega in teoretskega dela ter 
tesno sodelovanje z dvema sistemskima funkcionalnima lingvistoma, Raquiyo Hasan in 
Michaelom Hallidayem. 
14.  Družbene strukture in družinske oblike 
  
Na začetku poglavja smo nakazali »nerazčiščene odnose« med: 
družbeno strukturo         družinskimi oblikami  govorom in jezikom ter razvojnimi izidi otork 
 uspehom/neuspehom v procesu izobraževanja.  
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Najprej se bomo posvetili prvi točki »nerazčiščenosti« (votla puščica); torej razmerju med 
družbeno strukturo in družinskimi oblikami glede na raznolike oblike usmerjenosti k pomenom 
in oblike uporabe jezika za socializacijo otrok. Na vprašanje, kako družbeni razred vpliva na 
»usmerjenost k pomenom« in preko tega na jezikovni kod, so odgovorili z družinskim okoljem, 
ki se razlikuje glede na vrsto dela, stopnjo izobrazbe in dohodke. Ideja o kavzalnosti, ki so jo 
preverjali Bernstein in sodelavci, je bila sprva taka: družbeni razred  relativna pozicija 
(staršev) v družbeni delitvi dela (več/manj avtonomije; kompleksno/enostavno delo; vpetost v 
en kontekst/mobilnost med konteksti interakcije)  različne usmerjenosti k pomenom  
omejeni/izdelani kod.  
 
Zaposleni na Sociological Research Unit na University of London so se na podlagi teh 
»prototeoretskih postavk« v 70-ih posvetili obširnim študijam socializacije v družinah – 
posebno pozornost so posvetili temu, »kakšen poudarek dajejo različne družbenorazredne 
skupina na uporabo jezika na različnih področjih socializacije predšolskega otroka.« 
 
14.1. Pozicijske in personalne družine 
 
Bernstein je prve formulacije družinskih oblik (pozicionalne in personalne) glede na mesto 
staršev v družbeni delitvi dela in glede na oblike nadzora nad otroki osnoval že v 60-ih (o tem 
piše v Bernstein, 2000). Svoje ideje je tudi večkrat empirično preveril, prvič leta 1963. Bolj 
sistematičen poskus, da bi preučil pozicijsko/personalno obliko nadzora, so predstavljali 
eksperimenti (Bernstein, 1971), za katere je oblikoval Indeks komunikacije in nadzora. Z 
materami (379) pet let starih otrok je napravil intervju, v katerem so matere odgovorile na vrsto 
hipotetičnih vprašanj (kako bi se odzvale v določenih situacijah – če bi otrok kršil dogovorjena 
pravila, če ne bi hotel spati itd.). Dve leti kasneje so otroci (tokrat stari 7 let) odgovorili na 
enaka vprašanja. Glede na indeks komunikacije in nadzora so bile nizke točke povezane s 
pozicijsko, visoke pa s personalno obliko nadzora. Pokazali so na razlike v točkah med 
delavskimi in srednjerazrednimi materami in otroki, vendar pa je Bernstein kasneje zapisal, da 
je bil »indeks zelo nenatančen in neposreden indikator pozicijskih in personalnih oblik 
nadzora.« (str. 94, 2000) Kljub temu pa mu je uspelo na tej točki vsaj robustno opisati 
»distribucijo družinskih oblik« (str. 13, 2003a) preko družbenih skupin in komunikacijske 
prakse v družinah. Obenem pa je pokazal na to, kako širše strukture družbe vplivajo na 




Iz teh zgodnjih raziskav je torej osnoval dve družinski obliki; ki se ločita glede na mesto v 
družbeni strukturi (preko položaja staršev v družbeni delitvi dela), obliko socialnega nadzora 
in »odprtost komunikacijskega sistem«. S tem je postavil temelje za kasnejše razumevanje tega, 
kako sta jezikovna koda (izdelani in omejeni) neenako distribuirana po družbenih razredih, kar 
vodi v drugačne govorno-jezikovne izide pri otrocih (na ravni semantike, skladnje, slovnice, 
leksike). 
 
14.1.1. Personalne družine – odprt komunikacijski sistem 
 
V teh družinah poudarek ni na formalnem statusu člana, ampak na psiholoških značilnostih – 
status v družini ni pripisan (z vlogo), ampak je dosežen/pridobljen. Otroci, na primer, »si 
zgradijo vlogo v komunikacijskem sistemu družine glede na njihove unikatne, čustvene in 
kognitivne karakteristike«. (2003a, str. 119) Manjša je segregacija med različnimi vlogami in 
vloge so manj »formalno označene«. Otroci in starši lahko delujejo v širšem naboru alternativ, 
kar pomeni, da imajo člani družine tudi večjo individualno izbiro. V teh razmerah (visoka 
indivuacija, mnogo alternativ, nejasne vloge) se v družini generira posebna oblika 
komunikacije – ne gre toliko za večjo količino govora kot za način govora samega: sistem 
(pridobljenih) vlog se nenehno obnavlja in spreminja skozi verbalno signaliziranje, pri čemer 
člani skupnosti verbalno eksplicirajo svoje namere, želje, ideje in preference. Ustvarja se 
»odprt komunikacijski sistem, ki ustvarja jezikovne možnosti za verbalno sporočanje in 
ekspliciranje individualnih razlik, izražanje mnenj, pogovor o vzrokih in posledicah dejanj.« 
(prav tam). Otroci so socializirani v komunikacijski sistem, v katerem se naučijo soočati z 
»dvoumnostjo« in »nejasnostjo«. (prav tam, str. 120)  
 
15.1.3. Pozicijske družine – zaprt komunikacijski sistem 
 
V pozicijskih družinah je poudarek na statusu člana skupnosti, ne toliko na njegovih osebnih 
lastnostih. Obstaja močna segregacija vlog in formalno razločevanje odgovornosti glede na 
starost, sploh in razmerja v družinski hierarhiji. Meje ne vzbujajo diskusije in niso namenjene 
prevpraševanju, debatiranju in pogajanju, ampak se ohranjajo z relativno malo odpora. Otrokov 
komunikacijski sistem je odprt v razmerju do vrstnikov, ki v tem primeru postanejo ključni za 
povezovanje in učenje. Če je v personalnih družinah socializacija recipročna (otroci vplivajo 
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na starše, starši pa na otroke, oboji se v procesu izoblikujejo), je v pozicijskih družinah 
socializacija enostranska (starši vzgajajo otroke). Tak sistem vlog ne spodbuja verbalne 
elaboracije individualnih razlik, idej, mnenj in pogovora o vzrokih/posledicah dejanj. V 
personalnih družinah se otrok ves čas prilagaja in vpliva na okolje s svojim značajem, s svojimi 
idejami, ki jih ubesedi in se o njih pogaja s starši. V pozicijskih družinah pa ima otrok pripisan 
status, ki ga prevzame brez »osebne iniciative«. To ne pomeni, da se starši ne nanašajo na 
otroka z občutljivostjo, ampak da »je manj verjetno, da bo prišlo do verbalne elaboracije« 
njegovih posebnih značilnosti – načeloma je otrokova vloga »nedvoumna« in »jasna« (str. 120, 
2003a).  
 
15.1.2. Oblike socialnega nadzora 
 
Družinska sistema imata radikalno različne komunikacijske sisteme, kar ima »pomembne 
socializacijske in jezikovne učinke.« Iz tega sledi (Bernstein, 2003a), da se v družinah na 
različna načina vzpostavlja »socialni nadzor«. V pozicijskih družinah je status člana trden in 
nespremenljiv, kar zmanjšuje nestabilost, ki je inherentna personalnim družinam. Socialni 
nadzor v pozicijskih družinah se izvaja preko jasnih razmerij moči in preko nanašanja na 
univerzalne norme in partikularne norme, ki urejajo določen status (na primer otroka). V 
personalnih družinah pa je »nadzor pogosteje realiziran z verbalnimi sredstvi in orientiran na 
posamezno osebo (ne na pripisan status) ...« (str. 121, 2003a) Bernstein (prav tam) prepoznava 
socialni nadzor kot pozicijski poziv in kot osebni poziv.   
 
Razpon vloge« otroka je v obeh primerih večji kot pri imeprativnem nadzoru. Otrok ima več 
možnosti pri izgradnji svoje vloge in te možnosti so pogosto ubesedene – oblika nadzora, ki 
temelji na pogajanju in pogovoru omogoča večjo recipročnost v komunikaciji, pri je 
socializacija »regulirana z jezikom«. »Pozicijski pozivi« se nanašajo na otroka glede na norme, 
ki naj bi jih upošteval glede na pripisan status. Pozicijski pozivi delujejo preko jezika, pri čemer 
oseba, ki izvaja nadzor (starši), razloži zahteve vloge tistega, ki je nadzorovan (otrok). Na 
primer: »Saj si že dovolj velik, da bi to lahko znal sam.« (starostno pripisana vloga); »Fantje 
ne jočejo.« (spolno pripisana vloga); »V naši družini se ne obnašamo tako.« (subkulturna 
vloga), »Z očetom ne moreš tako govoriti.« (hierarhično pripisana vloga). Pri socialnem 
nadzoru, ki se izvaja preko »pozicijskega poziva«, gre za to, da se pri otroku poveča zavedanje 
o solidarnosti z vsemi, ki si delijo podobno vlogo. Kjer je nadzor pozicijski, so vloge 
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»komunalizirane«. Pozicijski pozivi prenašajo kulturo in subkulturo tako, da povečujejo 
enakost in povezanost med člani določene socialne skupine in utrjujejo meje, ki jih ločijo od 
drugih socialnih skupin.  
 
»Personalni pozivi« po so usmerjeni na otroka kot na individuuma, ne na njegovo vlogo in 
»uradni status«. Ta vrsta pozivov je občutljiva na medosebno dogajanje (specifičen odnos med 
staršem in otrokom) in znotrajosebno dogajanje (kako se počuti otrok, katere značajske 
posebnosti ima). Pozivi niso toliko povezani z zunanjimi učinki dejanj otroka, ampak z 
njegovimi nameni in motivi, njegovimi dispozicijami – vsi od teh pa so jezikovno realizirani.  
Ko otrok razbije vazo, je pomembno, ali je to storil nalašč ali ponesreči, iz nerodnosti ali 
objestnosti, medtem ko v pozicijskih in imperativnih oblikah nadzora to ne velja – če je otrok 
vazo razbil, je kriv in kaznovan, ne glede na njegove notranje motive. V personalni obliki 
nadzora sta jasna vzročnost in posledičnost dejanj; vsak otrok pa se nauči »biti nadzorovan« v 
sklopu lastnih dispozicij in specifičnega družinskega konteksta, manj pa v sklopu »pripisanega 
mesta«; ki ga zaseda v socialni strukturi. Temelj nadzora je v »jezikovno izdelanih 
individualiziranih pomenih«. (2003a, str. 123).  
 
V obliki socialnega nadzora, ki se udejanja preko »pozicijskega poziva, bo bolj verjetno 
uporabljen omejeni kod, v primeru »personalnega poziva« pa bolj verjetno izdelani kod. 
Vendar gre zgolj za večje/manjše verjetnosti uporabe koda, ne pa za nujno povezanost. Na tej 
točki, naznani Bernstein, »je potrebno pozornost umeriti na družbene pogoje, ki ustvarjajo 
pozicionalne in personalne družine znotraj srednjega razreda in delavskega razreda.« (2003a, 
str. 125). Kajti družbeni pogoji, ki ustvarjajo družinske oblike, predstavljajo tudi pogoj za 
razvoj omejenih in izdelanih kodov. Kljub temu, da je omejene in izdelane jezikovne kode 
mogoče najti na vseh mestih v družbeni strukturi, pa se v nižjih družbenih razredih pojavljajo 
pretežno omejeni kodi, v višjih družbenih razredih pa tako izdelani kot tudi omejeni kodi.   
16. Postopni razvoj teorije jezikovnih kodov: pomeni in konteksti 
 
Bernstein se je v leta 1971 obrnil nazaj na obdobje razvoja kodov in o procesu konceptualnih 
dodelav zapisal sledeče: 
 
Zmeraj sem se zavedal, da je določen fragment govora ali zapisa nemogoče pripisati enemu ali drugemu 
kodu brez predhodnega znanja o tem, kakšen je bil socialni kontekst, v katerem se je govor/zapis ustvaril. 
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Kljub temu pa je vsaj do leta 1968 malo jasnih zaznamkov o tem, kako specifični konteksti omejujejo 
vzorce slovničnih in leksikalnih odločitev. Po drugi strani pa smo v svoje raziskovanje zelo dosledno 
vgradili možnost za odkrivanje kontesktualnih omejitev govora otrok in mater iz različnih družbenih 
skupin. (Bernstein, 2003a, str. 9) 
 
Pomembnost konteksta je bila tudi ključna za razvoj ideje jezikovnih kodov – omejenega in 
izdelanega koda namreč sprva ni bilo mogoče ločevati od jezikovnih variacij. Tako omejeni in 
izdelani kod (zgodnja koncepta) kakor jezikovne variacije (socialni, geografski dialekti) 
namreč gradijo na površinskih (raziskovalcu najbolj dostopnih) jezikovnih značilnostih: na 
značilnostih leksike in sintakse. Bernstein je ugotovil, da je nujno »ločiti idejo jezikovnih oblik 
od koncepta kodov« in to »je nemudoma vzbudilo vprašanje o tem, kdaj je nujno uporabiti 
koncept koda: torej kdaj je sprememba v govorni različici več kot le preobrat v registru, kdaj 
gre za izraz koda? Predlagal je, da bi morali (2003a, str. 9) »zbirati primere govora v ključnih 
kontekstih in preveriti njihove sintaktične in leksikalne značilnost, glede na – od konteksta 
odvisno – eksplicitnost in specifičnost izraženih pomenov. Na ta način bi lahko kod preverjali 
z vzorci govora, ki so bili pridobljeni v izbranih kontekstih.«. 
 
Prvi korak je bil, da je povezal »pomene in njihovo jezikovno realizacijo58«.  (2003a, str. 9)  
Pri tem je bilo ključno delo Hasan, katere raziskovanje je ponujalo sredstva za zbiranje 
jezikovnih vzorcev »nad nivojem povedi«. Njeno delo jo je pripeljajo do preučevanja različnih 
načinov, »na katere so pomeni zvezani in postavljeni v medsebojna razmerja skozi uporabo 
slovnice in leksike.« (prav tam) Prelomno59 za teorijo jezikovnih kodov je bilo predvsem njeno 
ločevanje med dvema oblikama govora: prvo obliko govora, v kateri je referent eksplicitno 
naveden v tekstu in drugo obliko, v kateri je referent implicitno prisoten v kontekstu. 
 
V drugem primeru velja, da mora imeti poslušalec dostop do ključnih značilnosti konteksta, v 
katerih se poraja govor – v nasprotnem primeru nima dostopa do pomenov, ki so bili v govoru 
prenešeni. V tem primeru je govor v veliki meri odvisen od konteksta, ki pomen »vzbuja« – 
                                               
58 To je ključni zazanamek za razumevanje različnosti Bernsteinovega raziskovanja od vseh prej predstavljenih 
raziskav (2. poglavje). Pri Bernsteinu pomeni vzbujajo jezikovne realizacije. Pri drugih raziskovalcih pa je jezik 
predpogoj za pomene. Govor torej ne izvira iz določene situacije, iz določenega odnosa, v katerem ljudje 
spregovorijo, da si »izmenjajo pomene«, ampak govor obstaja sam na sebi (ni zares relevantna vsebina ali 
kontekst, v katerem se govor poraja) – šele iz kakovosti govora pa lahko sklepamo na kakovost pomenov. Edine 
raziskovalke, ki so idejo pomenov sploh vpeljale v raziskovanje, so jo postavila na rep kavzalne verige.  
Skratka, kjer bi drugi raziskovalci rekli »jezikovne realizacije in njihov pomen«; Bernstein reč radikalno obrne: 
»pomeni in njihove jezikovne realizacije.« 
59 Druga prelomna točka so bili Hallidayevi konteksti. 
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tako obliko govora je najti v večini »vsakodnevnih izmenjav«. Prvi korak v povezovanju 
pomenov in njihove jezikovne realizacije vključuje razločevanje med pomeni, ki so neodvisni 
od koteksta in pomeni, ki so odvisni od konteksta. Izdelani kodi  v tem smislu predajajo 
eksplicitne pomene, omejeni kodi pa implicitne pomene. Na ta način, razloži Bernstein, se je v 
poznejšem obdobju svojega dela pravzaprav vrnil k zgodnejši zamisli o »implicitnosti  in 
eksplicitnosti in h ključni ideji, da je oblika socialnega odnosa tista, ki selektivno vpliva na 
pomene, ki bodo realizirani, kar nadalje vpliva na leksikalne in slovnične izbire.« (str. 10, 
2003a) 
 
Kontekst  pomeni  jezikovne realizacije 
 
16.1. Štrije ključni konteksti socializacije preko Hallidayeve sistematične 
slovnice 
 
V letih, ko je Bernstein oblikoval in raziskoval ideje povezanosti med družbeno strukturo 
(delitev dela), družinskimi oblikami in jezikovnimi kodi (šestdeseta in začetek sedemdesetih), 
je njegovo delo izjemno napredovalo na dveh področjih: na področju dodelave jezikovnih 
kodov in s tem povezano: na področju opisa kontekstov, ki jezikovne kode vzbujajo. Njegov 
»obrat h kontekstom« (k uradnim – šolskim in lokalnim – družinskim kontekstom) je bil 
povezan s tem, da je ugotovil, da njegove zgodnje formulacije kodov ne delujejo najbolje: prvi 
opis jezikovnih kodov je bil, kot smo pokazali v drugem poglavju, v relativni predvidljivosti 
leksike in sintakse. Ker to ni delovalo, je opis kodov postal semantičen (povezan s pomeni). 
In na drugi strani, sočasno, je opis jezikovnih kodov brez »kontekstov, ki kode 
vzbujajo/porajajo«, zamenjal za fromulacije, ki določa »odnose med kodoma in njuno 
regulacijo specifičnih kontekstov, pri čemer ima vsak kontekst specifično semantično 
osnovo in jezikovno realizacijo«.  
 
Ta korak povezovanja ne bi bil možen brez Hallidaya, ki je leta 1987 opisal sedem jezikovnih 
funkcij, Bernstein pa jih je za potrebe teorije o jezikovnih kodih omejil na štiri ključne funkcije: 
regulativno, poučevalno, medosebno in imaginativno. (str. 11, 2003a) Vsako od funkcij je 
konceptualiziral glede na ključne primarne kontekste socializacije v družini: tako je oblikoval 
urejevalni kontekst, ki »otroka postavi v moralni sistem« (str. 194, 2015); poučevalni 
kontekst, ki omogoča dostop do specifičnih sposobnosti za soočanje s predmeti in osebami, 
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medosebni in imginativni. (prav tam). Ti štirje ključni primarni konteksti socializacije 
narekujejo različne jezikovne funkcije, zato so različne tudi jezikovne realizacije: »Koncept 
koda se zdaj nanaša na regulativno načelo, ki nadzoruje obliko jezikovne realizacije štirih 
ključnih kontekstov socializacije.« (2003a, str 11) Nova formulacija kodov tako v definicijo 
pripelje tako socialno strukturiranje relevantnih pomenov kot tudi kontekste, ki so relevantni 
za teorijo kodov:   
 
Kod je izdelan oziroma omejen toliko, kolikor so pomeni v teh štirih kontekstih odvisni oziroma 
neodvisni od konteksta. Jezikovnih kodov ni mogoče neposredno opazovati (potrebno je imeli znanje o 
kontekstu, o pomenih, o govorcih, o družbeni strukturi) – na površini je mogoče opazovati le jezikovne 
variacije. Jezikovne različice v teoriji predstavljajo površinsko strukturo, medtem ko kodi predstavljajo 
globoko strukturo. (Bernstein, 2003a, str. 10) 
 
Tu bi bilo primerno izpostaviti raziskave R. Hasan (1988, 1995), ki so vključevale temeljito 
analizo dialogov – vsak je bil dolg okoli sto ur – med materami in otroki iz različnih družbenih 
razredov. Hasan je analizirala tudi govor učiteljev teh otrok. Za opis govora je uporabila 
Hallidayevo jezikoslovno teorijo ter sledila kontekstualnim specifikam teorije kodov. Njeni 
rezultati se skladajo s predpostavkami teorije kodov.  
 
16.2. Ontogeneza dekontekstualiziranega govora: Ruqaiya Hasan 
 
Pri povezovanju med družbeno strukturo, družinskimi oblikami in oblikami komunikacije je 
izredno pomembna že omenjena raziskava R. Hasan: Preučevala je interakcije, ki so jih matere 
24 mesecev snemale same, otroci pa so bili v tem obdobju stari od treh let in pol do štirih let. 
Matere so snemale običajno dogajanje v njihovem domu – snemalnik so prižgale in ga pustile 
v prostoru, v katerem so se nahajale z otrokom. Nekateri posnetki so bili dolgi le par minut, 
drugi pa več kot 20 minut; povečini pa so vsebovali pogovore z otroki ob povsem običajnih 
aktivnostih: ob kosilu, pospravljanju, preoblačenju, pripravljanju za odhod od doma ipd. Njen 
namen je bil preučiti uporabo od konteksta odvisnega jezika in dekontesktualiziranega jezika v 
interakcijah med starši in otroki. 
 




Svojo študijo je začela s predpostavko, da je naravni pogoj človeškega diskurza, da je odvisen 
od situacije. Situacijski diskurz je vpet v prakse, ki so bližnje materialni situaciji, v kateri se 
poraja interakcija. Na temelju tega, kar vemo o materialnih pogojih družbene eksistence 
»zgodnjih ljudi«, zapiše Hasan (1995, 2001), ne obstaja velika verjetnost, da bi bil jezik 
drugačen kot kontesktualiziran. Ne glede na to, kakšni so naravni pogoji človeškega govora 
(filogenetsko ali ontogenetsko), pa velja, da je danes pogostejši in bolj ključen jezik, ki je od 
konteksta »neodvisen, »odpet« in dekontesktualziran, predvsem v takoimenovanem 
progresivnem zahodnem svetu.« (2001, str. 49)  
Iz teh postavk Hasan izpelje svoje ključno zanimanje:  
 
Če je naravno stanje človeškega diskurza, da je kontekstualiziran – in če so v takem govoru otroci vešči 
v zgodnjih fazah svojega razvoja – se vzbuja vprašanje: Na kateri točki in s katerimi sredstvi lahko otroci 
postanejo nagnjeni k uporabi dekontekstualiziranega, nevpetega (disembedded) jezika? (Hasan, 1995, 
str. 49) 
 
To je posebno zanimivo, ker se številni avtorji (Bernstein, 1971, 2003d; Bruner, 1970, 
Donaldson, 1987, v Hasan, 2001) strinjajo, da je dekontekstualiziran jezik ključen pri kreiranju 
in usvajanju vednosti (v uradnih in lokalnih pedagoških praksah), pri čemer so učenci v šolah 
razlikovalno pozicionirani glede na svojo predhodno nagnjenost k rabi dekontekstualiziranega 
jezika. Šola kot pedagoško polje ni zmeraj »uspešna pri vzpodbujanju usmerjenosti k rabi 
dekontekstualiziranega jezika« – ker je ta nujen za privzemanje abstraktnih znanj, šola, ki tega 
ne vzbudi pri vseh učencih, dopušča neuspeh nekaterih otrok: tistih, ki iz primanega 
pedagoškega polja (skupnosti in družine) niso vajeni rabe dekontekstualiziranega jezika. V 
svoji raziskavi ugotavlja: Kaj določa ontogenezo dekontekstualiziranega govora v naravnem 
vsakdanjem pogovoru med materami in otroki? Kakšno okolje poraja spontani 
dekontekstualiziran govor?  
 
16.2.2. Učenje dekontekstualiziranega jezika s pomiki med dejanskimi in 
virtualnimi konteksti 
 
Če velja, da je obvladovanje dekontekstualiziranega jezika vsaj v delu odgovorno za 
uspeh/neuspeh otrok pri usvajanju znanja, se zastavlja vprašanje: »Kako, kdaj in kje se otroci 
naučijo dekontekstulaiziranega jezika?« (Hasan, 2001, str. 50) Za odgovor na zastavljeno 
vprašanje je Hasan pokazala na transkripicije posnetih spontanih pogovorov med materami in 
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otroki, ki jih je pridobila v času raziskovanja. Predstavljamo dva: pogovor med materjo in 




Mama otrok, Carol in mlajša sestrica (dojenčica) 
jedo malico za hišo na vrtu. 
 
Carol: O, mačka! 
Mama: Na drevesu je, kajne? 
(Sledi pogovor o tem, da se tuje/potepuške mačke 
včasih pojavijo na vrtu in da nekaterim ljudjem to 
ni všeč.) 
Carol: Ampak nam se to ne zdi problem, a ne 
mami? 
Mama: Ne, nam ne. /.../ 
 
Carol: Ampak včasih, ko gre mačka ljudem na vrt, 
nekateri ljudje rečejo: Pridi nazaj, muc! Pridi nazaj? 
Mama: A tako? A tako rečejo? (obe se hahljata) 
Carol: A mačke umrejo, kadar ljudje umrejo? 
Mama: Če mačke kaj? 
Carol: Umrejo, kot ljudje umrejo? 
Mama: No, mačke umrejo, ko pride njihov čas .... 
vse enkrat umre. 
Carol: A tudi psi? /.../ 
Mama: Ja, tudi psi. 
Carol: A sadje umre? 
Mama: Sadje umre, ja, samo na drugačen način. 
Carol: Kako? 
Mama: No, vidiš na primer, kakšno je sadje tamle 
zgoraj na drevesu? 
Carol: Mhm. 
Mama: In vidiš, kako je tamle spodaj (na tleh) čisto 
rumeno in zmečkano in gnilo? 
Carol: Uhuu. 
Mama in deklica Karen sta pri malici. 
 
Mama: Daj, prosim, pojej svojo malico. 
Karen: A lahko dam še malo tukaj gor? 
Mama: (povzdigne glas) Karen! ,.. Daj sem, pojej 
malico. 
Karen: ... limono bi dala gor ... 
Mama: No, najprej pojej malico, če ne, ne dobiš 
ničesar. 
Karen: Ah, vidim, koliko jih je ... (pogovarja se s 
sama s sabo med tem, ko ji mama natoči pijačo) 
Mama: Hitro  ... a rabiš pokrovček? 
Karen: Ne. 
Mama: Daj, pojej malico, manj pij in več jej ... Me 
slišiš, kaj ti pravim, Karen? 
Karen: Mhm. 
Mama: No, potem pa ubogaj ... 
/.../ 
Karen: Mama, tole nima nobene omake gor. 
Mama: Oh, imaš dovolj omake, zdaj pa pojej. 
Karen: Tukaj gor. 
Mama: Veliko omake imaš na krožniku, Karen, ne 
rabiš je na vsakem delčku svoje malice ... 
Karen: Hm? 
Mama: Ne rabiš je na vsakem delu … 
Karen: … malice? 
Mama: Mhm. /.../ 
Karen: Mmmm, vroča omaka. 
Mama: Ne, mintova omaka. 
Karen: Faširana60? Zakaj bi dala gor faširano 
omako? 
                                               
60 V angleščini: mint sauce (mintova omaka), »mince sauce« (faširano meso, faširana omaka) – gre za to, da 




Mama: To pomeni, da je umrlo ... no, ne rečemo 




Carol: Mami, a vidiš kakiji so padli z drevesa., zato, 
zato, ker so bolni in ker imajo črve. 
Mama: Ja, tako je. 
Carol: Bolni so in imajo črve. 
 
Mama: Mintova, ne faširana. 
Karen: Mint, to je mint? 
Mama: Uporabljaj žlico ali pa vilico. 
Karen: Zdajle je na televiziji »Country Practice«, a 
ne? 
Mama: Ne. 
Karen: »Sons and daugthers«? 
Mama: Ne, poročila. 
Karen: Oh.  
Mama: Zato ti pa pravim, da uporabljaj žlico. No, 
sedi naravnost in drži žlico. 
 
Pri prvem dialogu (med materjo in Carol) je mogoče opazovati to, čemu Hasan (prav tam) pravi 
»pomiki med dejanskimi in virtualnimi diskurzi«. Mati in Carol pogovor začneta z referenco 
na mačko, ki je neposredno dostopna izkustvu (vidita jo na vrtu), z vprašanjem o umiranju 
mačk pa deklica pripelje v pogovor splošno kategorijo »mačk« kot razreda entitet, ki imajo 
določene značilnosti. Otrok izbere »moment odmika« (Hasan, 2001, str. 54), ko je pogovor še 
globoko vpet v neposredno izkušnjo opazovanja mačke. Dekontekstualizacija se zgodi na dveh 
točkah – pri posploševanju kategorije mačk (govora ni več le o dotični mački, temveč mačkah 
nasploh) ter na točki pogovora o abstraktni ideji smrti. Na tej točki mati zapleteno abstraktno 
idejo otroku razloži s »ponovno kontekstualizacijo« – nanaša se na primer, ki je dostopen v 
dejanskem kontekstu: »... sadje na drevesih in tukaj dol ..., ki je rumeno in pokvarjeno, to 
pomeni, da je umrlo.« Prepoznamo torej dve ključni točki v diskurzu, v katerih se izvede 
»odpenjanje« (disembedding) in ponovno »pripenjanje« (embedding) na kontekst. V pogovoru 
se dogajajo premiki med dejanskim kontekstom, ki je fizično in izkustveno dostopen materi 
in otroku v trenutku ali v preteklosti (sadje na drevju, sadje na tleh, mačka, tudi referenca na 
bolezen in črve, ki je bila otroku verjetno v preteklosti fizično dostopna z izkustvom) in 
virtualnim kontekstom, ki ga ni mogoče fizično izkusiti – diskurz skratka ni 
dekontekstualiziran zato, ker se referira na fizično odsotne stvari, ampak zato, ker se nanaša na 
pojave, ki »so po svoji naravi neprisotni.« (Hasan, prav tam, str. 54). In nadalje (prav tam): 
»Virtualni kontekst je povsem »tekstualna« realnost, ki jo v obstoj pripelje verbalno dejanje.« 
Virtualni konteksti se ločujejo od obeh kategorij dejanskega konteksta: neposrednega in 
»zamaknjenega«. Virtualni kontekst je nematerialen in neodvisen od situirane realnosti, ne 
more biti neposredno doživet; obstaja le v konceptualnem svetu, narejen je zgolj iz 
»izrečenega« in »zamišljnega«. (prav tam). Vloga jezika za razumevanje dejanskih kontekstov 
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je oporna, za razumevanje virtualnih (kon)tekstov pa konstituitivna. Otroku so dejanski 
konteksti tako mnogo bolj dostopni, medtem ko so mu virtualni posredovani izključno preko 
jezika, preko zgodnjih izkušenj »odpenjanja« od konteksta, ki ga proizvajajo skupaj s 
primarnimi skrbniki. 
 
Otrok se, sklene Hasan, dekontekstualiziranega jezika nauči s postopno dekontektualizacijo v 
pogovorih s starši – za razlago uporabi svoj koncept »retorične enote« (1995, str. 54) – to je 
najmanjša semantična enota v tekstu. Retorične enote je mogoče preučevati od najbolj 
kontekstualno odvisnih (»Ne skači po luži.«) in v postopnem posloševanju vse manj odvisnih 
(»Deklice ne skačejo po lužah.« – v tekstu zamenja dejansko osebo s posplošeno kategorijo 
deklic) do najbolj posplošenih in abstraktnih reotričnih enot (»Vse enkrat umre.«) Za razliko 
od prvega dialoga lahko pri dialogu med deklico Karen in njeno mamo opazimo, da deklica 
sicer išče priložnosti za »diskurzivni zamik« in vodi pogovor v smeri, ki je odmaknjena od 
neposrednega konteksta (skupnega prehranjevanja) – predvsem z besedno igro mint/mince 
sauce in preusmerjanjem pogovora na televizijo. Ti se seveda še zmeraj nahajajo v danem 
kontekstu, vendar mati, za razliko od matere v prvem dialogu, ne »izkoristi« priložnosti za 
spontan pogovor, v katerem bi lahko vzniknile dekontekstualizacije, ampak ostaja zavezana 
malici. 
 
Stopnja dekontekstualizacije ne more biti določena preprosto glede na prisotnost ali odsotnost 
določenih leksikalnih, gramatičnih, sintaktičnih, semantičnih ali kontekstualnih značilnosti: 
Stopnjo dekontekstulaizacije je mogoče ugtoviti le ob preverjanju vseh kategorij obenem. Za 
to je Hasan (prav tam) v analizo pripeljala koncept »retorične enote«, ki združuje vse našteto. 
Referenti, ki so v pogovoru med otroki in starši diskurzivno konstruirano so »realnosti različnih 
stopenj« (od neposredno dostopnih, do posredno dostopnih, do nedostopnih izkustvu). Razlike 
v »stopnjah realnost« so verjetno zelo pomembne v zgodnjih fazah učenja, ko se otrok »uči, 
kako misliti dekontekstualizirane pomene.« (2001, str. 54) 
 
16.2.3. Diskurzivno okolje za ontogenezo dekontekstualiziranega govora 
 
Vračamo se k prvotnemu vprašanju – kje in kako se otroci naučijo dekontekstualiziranega 
govora? Kakšno diskurzivno okolje je gostoljubno za ontogenezo tovrstnega govora? Na to 
vprašanje, odgovarja Hasan,  ni mogoče odgovoriti brez Bernsteinovih konceptov razvrščanja 
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in uokvirjanja (glej poglavje 17. in 18., sicer pa Bernstein, 2003a, 2003c, 2003d): »Če 
uporabnimo ta dva koncepta, lahko z odločnostjo trdimo, da je okolje, ki je gostoljubno za 
ontogenezo usmerjenosti k dekontekstualiziranemu govoru »opremljeno« s socialno prakso, v 
kateri je najti razmeroma šibko razvrščanje in uokvirjanje.« (Hasan, 2001, str. 61) 
 
Natančnejši pregled konceptov razvrščanja in uokvirjanja (razvrščanje je funkcija moči in 
uokvirjanje funkcija nadzora) bomo napravili šele v 17. in 18. poglavju, vendar pa velja 
omeniti, da je Bernstein z omenjenima konceptoma v jezikovne kode »vdelal« načela 
pedagoškega prenosa – sicer je s tem ciljal predvsem na uradno pedagogiko, vsekakor pa je 
veljavno tudi za lokalne (družinske, skupnostne) pedagoške prakse. V dialogu med materjo in 
deklico Carol (srednji razred) pokaže Hasan (2001) se zgodi »kon/tekstualni obrat« (str. 59). S 
kon/tekstualnim obratom meri na to, da sogovorniki »reklasificirajo« (ponovno razvrstijo) 
diskurzivno situacijo; po drugi strani pa je novi diskurz še vedno vpet v prejšnji diskurzivni 
kontekst, od katerega se je »obrnil«; gre torej za nov kontekst z »novo identiteto«, obenem pa 
še vedno vpliva na primarni kontekst, iz katerega je izhajal. V obeh primerih je bil primarni 
(materialni) kontekst podoben – mati in otrok, ki opravljata vsakdanje aktivnosti (hranjenje, 
oblačenje, odhod od doma). Prav zato, ker je dejavnost prvenstveno materialna (Hasan, 1999), 
postane dana situacija okvir, v kateri je lahko funkcija govora pomožna (v smislu, da mati 
samo vzdružuje otrok fokus na primarni dejavnosti) ali pa je funkcija govora konstituitivna 
– postavi nov kontekst, ki je odmaknjen od dane materialne realnosti in od nje neodvisen. 
 
Potencial za reklasifikacijo konteksta se vedno pojavi, ko je prvotna jezikovna dejavnost 
pomožna: to posebno velja pri majhnih otrocih, ko se večina interakcije odvija kot 
»spremljava« vsakdanjih »materialnih opravkov«, kot so hranjenje, uspavanje, oblačenje, 
kopanje itd. Ko mati oblači ali hrani otroka v kontekstu lokalne pedagoške prakse, v resnici 
počne obenem še druge stvari – z referencami na skupno dejavnost lahko začne dialog, ki se 
oddaljuje od te dejavnosti. V prvem dialogu je mnogo kon/teksutalnih obratov – materine 
reference se oddaljijo od materialne aktivnosti, se k njej spet vrnejo in se spet oddaljijo. Ta 
nakazuje šibko uokvirjanje – »vstopanje in izstopanje iz različnih ravni kontekstov, 
partnerstvo z otrokom, ki sodoloča smer in vsebino dialoga.« (Hasan, 2001, str. 59) 
Dekontekstualiziran jezik se tipično pojavlja v okolju z nizkim uokvirjanjem, pri čemer šibko 
uokvirjanje pogosto izhaja iz šibkega razvrščanja konteksta. V drugem dialogu pa je materin 
ključni poskus, da ohrani meje prvotnega konteksta – konteksta malice. Deklica Karen sicer 
odpira priložnosti za diskruzvini odmik, ker se izogiba »primarni dejavnosti« (prehranjevanja 
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in sedenja pri miru), medtem ko mati ohrani izključen in odločen fokus na materialni dejavnosti 
in »ni razpložena« oziroma pripravljena na »kon/tekstualne obrate«. Deluje po načelu močnega 
razvrščanja (med aktivnostmi: npr. med klepetanjem in jedenjem malice) in močnega 
uokvirjanja (mati ima viden nadzora nad dejavnostjo in njenim potekom, otrok tega nadzora 
nima). Pedagoški odnos z močnim uokvirjanjem in razvrščanjem ponavadi ne spodbuja razvoja 
dekontekstualiziranega diskurza. 
 
Ne glede na splošne pogoje, v katerih so govorci vpeti, ni pa tako preprosto napovedati, kdaj 
se bo ta »diskurzivni obrat« zgodil – če se osredotočimo samo na značilnost diskurza, je to 
praktično nemogoče«. (str. 60, prav tam)  Lahko se torej odpirajo (diskurzivne) možnosti za 
kon/tekstualni obrat, pa vendar ni nujno, da bodo sogovorniki uporabili to priložnost (npr. v 
drugem dialogu) – mogoče je previdevati, da se bodo v pogovoru pojavili potenciali za obrat v 
dekontekstualizirano rabo jezika, ne moremo pa še določiti, zakaj ta diskurzivni potencial 
nekatere matere izberejo pogosto, druge pa mnogo redkeje. Hasan se za razlago obrne k 
Bernsteinovemu ravzrščanju in uokvirjanju (2003a) – razvrščanje določa razmejitve med 
kategorijami, med konteksti, uokvirjanje pa nadzor nad komunikacijo znotraj teh kontekstov.  
Oba (razvrščanje in uokvirjanje) vstopata v dialektično razmerje s subjektovo družbeno 
pozicijo; subjekt tako prevzame idejo o tem, kaj je legitimna ali nelegitmina kategorija – v 
smislu prepoznavanja (kdaj je potrebno diskurz ohranjati »znotraj meja«, kdaj ga je moč 
dekontekstualizirati) in realizacije (dejansko udejanjanje potenciala za dekontekstualizacijo):  
»Da bi ugotovili, kakšne so možnosti za reklasifikacijo konteksta in od kod prihajajo odločitve 
v zvezi z uokvirjanjem, se ne moremo obrniti niti na naravo družbenih razmerij niti na 
diskurzivno polje.; temveč k obojemu obenem: kako so družbena razmerja udejanjena skozi 
jezik in govor, skozi odtenke diskurza.« (prav tam, str. 60)  
 
Da sogovorniki dejansko izkoristijo možnost diskurza, da postane dekontekstualiziran, da 
izberejo »reklasifikacijo« kontekstov – moramo imeti »skupnost sogovornikov«, ki so nagnjeni 
k vzpostavljanju določenega tipa razmerjih (med sogovorniki in pomeni) – ta »nabor potrebnih 
razmerij za dekontekstualizacijo« je inherenten usmerjenosti k izdelanemu kodu. 
Dekontekstauliziran jezik se torej pojavlja v medprostoru med materialnimi in 
semiotičnimi aspekti interakcije. Ontogeneza dekontekstualiziranega diskurza se poraja 
točno na tej točki – vsi otroci so vpeti v določeno materialno okolje s svojimi materialnimi 
potrebami, na katere so skrbniki pozorni. Med skrbjo za otroka se v vsakem primeru vpletejo 
vsaj v minimalno »spremljevalno/pomožno jezikovno dejavnost«, če ne drugega zato, da 
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olajšajo materialno plat dejavnosti (otroku dajejo navodila, katero nogo naj dvigne za obuvanje 
čevljev, mu povedo, da mu omaka kaplja v naročje itd.). Le nekateri starši pa se odločajo za 
»reklasifikacijo kontekstov« in s tem za dekontekstualiziran govor – na kratko to pomeni, da 
se nekateri starši med vsakdanjimi dejavnostmi z otrokom zapletejo v pogovor o naravi stvari 
in pojavov, o odnosih med njimi, o vzročnosti in posledičnosti, o moralnih vprašanjih itd. Drugi 
pa se redkeje »povzpnejo« v dekontekstualiziran diskurz. Zakaj se nekateri starši pogosteje in 
drugi redkeje odločijo za tovrstno »dekontekstualizacijo«, lahko razložimo zgolj v smislu 
razlikovalne pozicioniranosti v družbeni strukturi, ne pa v smislu individualnih preferenc 
(določeni starši rajši govorijo z otrokom, se jim zdi pogovor z otrokom zanimivejši), lastnosti 
(nekateri starši so preveč leni, da bi se zapletali v dolge poučne debate z otrokom) ali genetskih 
predispozicij (določeni starši so manj inteligenti in zato manj sposobni zapopadati abstraktne 
koncepte in izpeljati posplošitve). »Usmerjenost« k pomenom je povezana z neenako pozicijo 
v družbeni strukutri; ki jih je v posameznem kontekstu mogoče prepoznati preko vrednosti 
razvrščanja in uokvirjanja. 
17. Jezikovni kodi (poznejša različica) 
 
Tudi Bernstein se je v iskanju »vmesnika« med družbeno strukturo in govorno-jezikovnimi 
dispozicijami posameznih otrok obrnil k »družinskim oblikam« – v katerih je mogoče z 
sistematično analizo socialnih, semantičnih in jezikovnih spremenljivk ugotavljati različne 
komunikacijske prakse.  Opisane konceptualne zastavitve (Halliday, Hasan) – na primer štirje 
ključni konteksti socializacije in ugotovitve o večji/manjši nagnjenosti mater k 
dekontekstualizaciji jezika – naredijo odločilno delo analitičnega povezovanja sociološke, 
semantične in jezikovne ravni.  A kljub temu se zdi, da je nemogoče konsistentno povezati 
družbene »makrostrukture« (Bernstein, 2015, str. 197) – družbeno delitev dela, razmerja 
družbene moči in nadzora  – z  »interakcijskimi komunikacijskimi mikropraksami« (prav tam). 
Kljub temu, da družine služijo kot smiselni posrednik med družbenim položajem (služba, 
dohodki, izobrazba staršev) in otrokovim govorom in jezikom, pa je konceptualna pot med 
ravnmi abstrakcije še zmeraj dokaj netočna in naključna. Ta problem »ohlapne definiranosti« 
(kontekstov, družin in kodov) je Bernstein razrešil z dvema konceptoma: razvrščanjem in 
uokvirjanjem. Koncepta sta nastala, da bi razrešil prvotni problem z jezikovnimi kodi, in sicer: 
»kako vzpostaviti sociološki okvir, znotraj katerega bo mogoče razumeti govor kot socialni in 
obenem jezikovni fenomen« (Moore, 2013, str. 58); z vzpostavitvijo teh dveh konceptov je 
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dosegel »obrat fokusa« od splošnih in zdravorazumskih idej socializacije h kontekstom 
porajanja in privzemanja jezikovnih kodov. Pri tem koncept razvrščanja predstavlja strukturne 
odnose in razlaga razmerja družbene moči; uokvirjanje pa predstavlja medosebne 
(komunikacijske) prakse in s tem razlaga razmerja družbenega nadzora. Pravila razvrščanja in 
uokvirjanja prevajajo odnose moči in nadzora v interakcijske prakse in njihova načela 
komuniciranja skupaj z oblikami odpora in nasprotovanja: koncepta ustvarjata povezavo med 
ravnmi abstrakcije: med strukturo, družinskimi oblikami in posameznimi izidi pri posameznem 
govorcu. V srži zanimanja pa so ostali družbeni odnosi v procesu kulturne reprodukcije: in to 
so odnosi med prenašalci (starši, učitelji, vzgojitelji) in prisvojitelji (otroci). Bernstein se je v 
času vse bolj pomikal od lokalnih (družinskih in skupnostnih) prostorov pedagoškega prenosa 
k uradnim prostorom (vrtec, šolam, fakultetam). Ključ »reprodukcije neenakosti« je videl v 
institucijah vzgoje in izobraževanja, ki učence razločevalno in krivično pozicionira glede na 
razredno ozadje – ter s tem »legitimira redke in zapostavlja mnoge.« (Bernstein, 2015, str. 195) 
 
Bernsteinovo pomikanje razlagalnega aparata od lokalnih (družinskih) k uradnim (šo lskim) 
pedagoškim praksam lahko razumemo tudi kot njegov poskus, da bi »odgovornost« za neenake 
izobraževalne možnosti otrok pripisal izobraževalnemu sistemu, ne družinskemu okolju 
prikrajšanih otrok. To je bil sicer že od vsega njegov mandat, a prav zaradi »zgodnje« 
raziskovalne osredotočenosti na družinske mikroprakse in govor otrok, so ga pogosto 
interpretirali kot kritika nespodbudnega družinskega okolja v delavskem razredu in kot 
»advokata deficita«; ki naj bi ga imeli delavski otroci glede na privilegirane vrstnike. V uvodu 
v 2. del knjige Class, Codes and Control je jasno izpostavil svoje stališče:  
 
Ker poročamo o raziskovanju, ki ni osredotočeno na šolo, je mogoče spoznanja intepretirati, kakor da 
podpirajo tezo o tem, da je izobraževalni poraz prvenstveno v funkciji komunikacijskih procesov v 
družini. Sam se s to tezo ne strinjam. Vendar pa je jasno, da družbeno razredna struktura vpliva na 
distribucijo /../ privilegiranih virov tako doma kot tudi v šoli. Prav tako drži, da družbene predpostavke, 
na katerih je vzpostavljena oblika in vsebina javnega izobraževanja, bazirajo v tej isti razredni strukturi. 
Naše raziskovanje dokazuje, da obstajajo razlike v socialni funkciji komunikacije, ki izvira iz družbeno-
razredne strukture. Ali pa te razlike pomenijo relativni privilegij, torej če so razlike preobražene v 
neenakost, pa je odvisno prvenstveno in fundamentalno od postavk, na katerih temelji edukacijska 
praksa. (Bernstein, 2003b, str. 7) 
 
Pri tem pa je pomembno razumeti, da je se je sredi sedemdesetih, ko je dodelal koncepta 
razvrščanja in uokvirjanja počasi odvrnil od programa sociolingvističnega raziskovanja, v 
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katerem se je ukvarjal z izdelanimi in omejenimi kodi. To je bilo v veliki meri povezano z 
razočaranjem nad recepcijo lastnega dela, ki je bilo v takratnem teoretskem polju sprejeto z 
malo razumevanja: »... levičarji so videli delo kot še en stereotip o delavskem razredu iz 
srednjerazredne perspektive. /.../ Desničarjem pa se je zdelo, da sem upravičil njihovo čudno 
idejo o »visoki kulturi«, ki ni primerna za delavski razred.. /../ Tako na levem kot desnem 
političnem polu pa so bili prepričani, da gre v osnovi za model deficita.« (2003a, str. 14). 
Napačno razumevanje in kontroverze okrog konceptov jezikovnih kodov so v veliki meri 
odgovorni za njihovo marginalizacijo (s strani Bernsteina in začasno tudi polja sociologije 
edukacije). Pri tem je Moore (2013) opravil odločilno delo, ko jezikovna koda povezal z 
idejami o modalnosti pedagoškega diskurza in idejo jezikovnih kodov »vzdignil« še za eno 
stopnjo v »moči« konceptualizacije. Temu doprinosu se bomo posvetili v zadnjem poglavju 
tega sklopa (Omejeni in izdelani kodi po Moorovi interpretaciji). 
 
Pred tem pa bomo prikazali proces dodelave konceptov, s katerim je Bernstein prišel do 
zaključne definicije jezikovnih kodov. Nazadnje bomo ubrali tudi »njegovo smer«, ki 
predstavlja konceptualni odmik od lokalnih pedagoških praks k uradnim pedagoškim praksam 
(pri tem Bernstein uporabi koncepta razvrščanja in uokvirjanja za razumevanje strukture 
pedagoškega diskurza). Le v prostorih uradnega pedagoškega prenosa je namreč mogoče iskati 
rešitve dostopnosti izobraževalnega znanja za otroke iz vseh (različnih) družbenih skupin61. 
 
17.2. Družbenorazredna razmerja, moč in nadzor 
 
Družbenorazredna razmerja se pri poslednji konceptualizaciji kodov nanašajo na neenakosti v 
distribuciji moči in načel nadzora med različnimi družbenimi skupinami. Neenaka razmerja so 
realizirana preko ustvarjanja, distribucije, reprodukcije in legitimacije fizičnih in simbolnih 
vrednosti, ki izvirajo iz družbene delitve dela. Definicija, ki jo tu uporablja Bernstein, se 
»namenoma obrača k distributivni funkciji družbenorazrednih razmerij«,  saj je prav ta funkcija 
v srži razumevanja kodov, ki so razlikovalno distribuiirani po družbeni strukturi. Ključno 
vprašanje je, kako se distribucija moči in načel nadzora (na ravni strukture) »prevaja« v 
individualno »pozicioniranost« članov družbe – kako torej načela družbene moči in nadzora 
                                               
61 To trdimo glede na številne dokaze o nezadostnosti »kompenzacije« in intervencij v zgodnje otrokovo okolje 
– izobraževalna enakost zaradi teh programov, ki posegajo v otrokove zgodnje razvojne poteke, ni večja. Pri tem 
opazimo nujnost dolgoročnih in teoretsko (in empirično) osnovanih zastavitev vzgojno-izobraževalnega sistema, 
ki postavljen glede na vednost o neenakih jezikovnih dispozicijah, s katerimi otroci prihajajo v šole.  
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postavljajo pripadnike družbenih skupin na določena mesta v strukturi; kako ustvarjajo 
specifična razmerja med skupinami in – kako ustvarjajo (ponotranjena) razmerja moči in 
nadzora na ravni posameznikovega »notranjega sveta«, zavesti. Zelo splošen odgovor, h 
kateremu gradimo s celotnim magisterskim delom, je, da družbeno razredna razmerja 
»ustvarjajo, distribuirajo, reproducirajo in legitimirajo različne oblike komunikacije, ki 
prenašajo dominantne in dominirane kode, in da so subjekti razlikovalno pozicionirani glede 
na jezikovne kode v procesu privzemanja.« (Bernstein, 2003c, str. 10) S to definicijo jezikovni 
kodi postanejo kulturno definirana »sredstva pozicioniranja«, ki pozicionirajo subjekte glede 
na dominantne in dominirane oblike komunikacije. Ideologija je konstituirana preko tovrstnega 
pozicioniranja – ideologija ni določena vsebina (prenosa), ampak razmerje med vsebinami, ki 




Slika 8: Prikaz smeri delovanja dejavnikov, ki vplivajo na obliko jezikovnih kodov. (Bernstein, 2003d, str. 11) 
 
17.3. Splošna definicija jezikovnih kodov 
 
 Ni odveč še enkrat zapisati, da je evolucija koncepta jezikovnih kodov potekala od »jezikovnih 
kazalnikov« do definicij, po kateri jezikovni kodi temeljijo na »semantični osnovi«. Od vsega 
začetka je veljalo, da so Bernsteina zanimale semantične značilnosti jezika, a od začetka je 
pomensko strukturo prepoznaval preko jezikovnih kazalnikov (besednjaka, skladnje, slovnice; 
podobno kot Pace in drugi, 2017). Postopen proces, v katerem je dajal semantičnim sistemom, 
smo v veliki meri že opisali, nadaljuje pa se tukaj, pri »končni verziji jezikovnih kodov«. 
118 
 
Zadnja celostna definicija kodov je tako sledeča (str. 11, 2003d): 
»Kodi so regulativna načela, nevidno privzeta, ki izbirajo in integrirajo: 
a. relevante pomene, 
b. oblike njihovih realizacij, 
c. kontekste, ki pomene vzbujajo.« 
Iz definicije kodov sledi, da »enota, v kateri je mogoče analizirati kode, ni abstrahirana poved 
ali en sam kontekst, ampak vedno odnos med konteksti.« (str. 12, 2003d).  Kod regulira 
odnose med konteksti in šele preko tega odnose znotraj kontekstov. In nadalje, če kod regulira 
odnose med konteksti in preko tega znotraj kontekstov, mora generirati načela za razločevanje 
med konteksti in načela za ustvarjanje in udejanjanje specializiranih razmerij znotraj konteksta. 
Za boljše razumevanje teh kompleksnih formulacije je Bernstein osnoval dve osnovni pravili: 
pravilo prepoznavanja in pravilo realizacije. Pravilo prepoznavanja omogoča sredstva za 
razločevanje med konteksti in s tem prepoznavanje specifičnega konteksta, kakor je (do)ločen 
v odnosu do drugih. Pravilo realizacije pa regulira ustvarjanje in udejanjanje besedilih, 
odnosov, razmerij znotraj kontekstov.  
 
Kavzalna veriga je spet mekoliko predrugačena: oblika družbenega razmerja  regulira 
usmeritev k pomenov  regulira tekstualne produkte (govor, pisana beseda). Tako je tekst le 
oblika družbenega razmerja, ki postane vidno, očitno, materialno. In še bolj ključno: selekcija, 
ustvarjanje in spremembe v tekstih so sredstva, s katerimi je razkrito, reproducirano in 





Slika 9: Strukturni model, ki prikazuje na posredovanje med pomeni, jezikovnimi kodi in jezikovnimi realizacijami. 
(Bernstein, 2003d, str. 13). 
 
Kar Bernstein pričakuje od modela, ki povezuje sociološko, semantično in jezikovno raven pri 
razumevanju družbene neenakosti na področju govora in jezika, je, da bo »deloval na različnih 
ravneh abstrakcije«. Za celostno razumevanje problematike so potrebni prehodi med 1. 
družbeno strukturo, razrednimi razmerji in pozicioniranjem subjektov (preko moči in nadzora), 
2. socialno pozicioniranje subjektov in dostop/privzemanje jezikovnih kdov, 3. jezikovni kodi 
in mikroprakse komunikacije. Za razumevanje izdelanih in omejenih kodov na vseh 
konceptualnih ravneh je potrebno razmisliti o šritih aspektih kodov:  
i. Lokacija kodov (kakšna povezava med pomeni in snovno podstatjo vzbuja katerega 
od kodov) 
ii. Distribucija kodov (katere družbene pozicije omogočajo dostopnost do 
izdelanega/omejenega koda) 
iii. Usmerjenost k pomenom (to je vmesni člen med družbeno strukturo in tekstualno 
produkcijo)62 
iv. Izvedbena raven kodov (preformance)  
                                               
62 O razločevanju med usmerjenostjo k eksplicitnim in implicitnim pomenom smo že pisali, zato tej točki ne bo 




17.4. Lokacija in distribucija jezikovnih kodov preko družbenih skupin 
 
Da bi razumeli to specifičo »razporeditev« jezikovnih kodov preko družbenih skupin, moramo 
(Bernstein, 2003d) najprej orisati splošne pogoje za lokacijo in distribucijo kodov63:  
 
Najprej lokacija. Bolj enostavna kot je družbena delitev dela ter bolj specifična in lokalna, kot je 
povezava med agentom in njegovo snovno podstatjo, bolj neposredna je povezava med pomeni in 
specifično snovno podstatjo in večja je verjetnost omejenega koda. Bolj kot je družbena delitev 
kompleksna in manj kot je povezava med agentom in njegovo snovno podstatjo specifična in lokalna, 
bolj posredna je povezava med pomeni in specifično snovno podstatjo in večja je verjetnost izdelanega 
koda. (Bernstein, 2003d, str. 93) 
 
Za razumevanje distribucije kodov preko družbene strukture »moramo gledati na družbeno 
delitev dela s specifične postavitve vsakega od agentov« (2015, str. 94). Bernstein se posluži 
primerjave med kmetom na plantaži sladkornega trsa in lastnikom nasada (prav lahko pa bi šlo 
za delavca v proizvodnji in lastnika podjetja). Iz kmetove perspektive je on sam (fizično) del 
enostavne delitve dela, njegove interakcijske prakse pa imajo center gravitacije v preprosti 
delitvi dela, v katerih so delovne prakse regulirane glede na lokalno in specifično materialno 
bazo. Nasprotno pa v primeru lastnika plantaže velja, da sam sebe vidi kot del kompleksne 
delitve dela – del tega predstavlja delo na plantaži, delo na lokalnem trgu, ki je povezan z 
lokalnim kroženjem kapitala, ter delo na mednarodnem trgu, kjer je delitev dela še 
kompleksnejša. Najbolj temeljni pogoj za lokacijo usmerjenosti k jezikovnim kodom je 
določena z »lokacijo agentov v družbeni delitvi produktivnega dela.« (prav tam, str. 94). 
Različne lokacije ustvarjajo različne interakcijske prakse, ki realizirajo različna razmerja do 
materialne baze in zato – različne jezikovne kode.  Drugi splošni pogoj za razumevanje pa so 
pogoji distribucije kodov:  
 
Če agent postane specializirana kategorija družbene delitve dela in je njegova pozicija fiksirana in 
nezamenljiva, potem je njegova usmerjenost h kodom posebnost njegovega položaja v družbeni delitvi 
dela. Pogoj za te razmere je samo načelo družbene delitve dela. Družbene skupine, ki obvladujejo načelo 
družbene delitve dela, odločajo o tem, do katere mere določeni položaji v družbeni delitvi dela omogočajo 
                                               
63 Pogoja za določanje mesta jezikovnih kodov sta koncepta lokacije in distribucije kodov preko družbene 




dostop do kodnih usmeritev. Kodne usmeritve niso neizogibna posledica položaja. Kodne usmeritve niso 
neločljivo povezane z določenimi položaji. Če postanejo takšne (neločljivo in nujno povezane z 
družbenim položajem), je odvisno od distribucije družbene moči, ki izhaja iz načel, ki uravnavajo 
družbeno delitev dela – torej od načela razvrščanja. Če je načelo, ki uravnava družbeno delitev dela, 
načelo družbenorazrednih odnosov, so položaji naverjetneje fiksirani in nezamenljivi ... (Bernstein, 2015, 
str. 94–95)  
 
V razredno razdeljeni družbi družbeno-razredna načela obvladujejo delitev dela in socialna 
razmerja med različnimi družbenimi skupinami: pod temi pogoji razredna načela razlikovalno 
postavljajo (lokacija) in distribuirajo izdelane in omejene kode med skupine znotraj družbene 
hierarhije. 
 
Skratka, če še zadnjič poenostavimo: model prikazuje, kako so v družbi, ki je razredno 
razdeljena, tudi jezikovni kodi in dostop do njih »razporedijo« po družbenih razredih. V nižjih 
družbenih razredih, katerih člani večinoma opravljajo dela z nizko mero avtonomije in zanje 
prejemajo nižje dohodke, so pripadniki razreda močno vpeti v kontekst svojih delovnih in 
socialnih pogojev. Interakcije, v katere vstopajo, ponavadi vključujejo druge pripadnike iste 
skupine, ki jih tesno povezuje način bivanja (v skupnosti, soseski) ali pa delovne obveznosti 
(sodelavci). Pogoji, v katerih živijo in delajo pripadniki nižjega razreda, v večini primerov 
vzbujajo usmerjenost k omejenim kodom. Člani višjih družbenih razredov, ki imajo na 
delovnem mestu več avtonomije in za delo prejemajo višje dohodke, pa so vpeti v različne 
kroge in socialne skupine. Pogosto vstopajo v interakcije s člani drugih skupin in delovnih 
mest, sprejemajo odločitve in ravnajo v skladu s svojo presojo. Način bivanja (večja mobilnost, 
nevezanost na lokalno skupnost) in delovne obveznosti (visoka avtonomija, komunikacija z 
delavci na različnih ravneh hierarhije itd.) vzbujajo usmerjenost k izdelanim kodom. Pomeni 
morajo biti pogosto eksplicirani in ločeni od partikularnega konteksta, obstaja potreba po 
jezikovni elaboraciji osebnih namer, prepričanj. Gre, na kratko, za neenak dostop do 
diskurzivnih virov – člani družbe, ki si lastijo večino kapitala in produkcijskih sredstev, si 
lastijo tudi dostop do privilegirajočih diskurzivnih virov. Čani družbe, ki so razlaščeni (oziroma 
si ne lastijo drugega kot svoje delovne sile), pa so obenem razlaščeni tudi v smislu dostopa do 
privilegirajočih diskurzivnih virov. Privilegirajoči jim pravimo zato, ker je v družbenih 
institucijah (v šoli, na trgu dela) izdelani jezikovni kod pogoj za vstop na privilegirane pozicije. 
 
Sociolingvistične realizacije pozicijskih in personalnih oblik nadzora so različni. Tukaj prvič 
zaznamo ključno vlogo delitve dela kot regulatorja oblik komunikacije.  
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(Družbeno razredna razmerja)   delitev dela  oblike socialnega nadzora  oblike 
komunikacije (Bernstein, 2000, str. 95) 
 
17.5. Izvedbena plat jezikovnih kodov: prepoznavanje in realizacija 
 
Začeli bomo s kratkim opisom kratkega eksperimenta sodelavcev Sociological Research Unita 
(Holland, 1981), na katero se Bernstein nanaša od vseh najbolj pogosto, saj je pomenila 
»prelom« pri razumevanju družbene osnovanosti načel razvrščanja, prepoznavanja in 
realizacije pri otrocih. Vzorec je bil sestavljen iz tridesetih srednjerazrednih in tridesetih 
delavskih otrok, starih med 8 in 11 let. Za preučevanje koncepta razvrščanja so hoteli uporabiti 
materiale in kontekst, ki bi bil vsem otrok enako poznan (četudi so predvideli, da se bodo otroci 
na materiale in kontekst odzivali različno glede na družbenorazredno pripadnost). Vsakemu od 
otrok so pokazali slike hrane, ki jo pogosto jedo za šolsko kosilo (kruh, sir, ribe, hamburgerje, 
juho, maslo, različne vrste zelenjave in sadja). Čeprav so imeli vsi otroci s hrano podobne 
vsakdanje izkušnje, so raziskovalci pričakovali, da bodo koncept razvrščanja uporabili različno 
glede na svoje socialno ozadje. Otroke so prosili, naj hrano na slikah razporedijo v smiselne 
skupine glede na to, katere izmed jedi po njihovem mnenju sodijo skupaj. Ko so otroci uredili 
slike v skupine, so jih raziskovalci vprašali po razlogu njihove razporeditve. Odgovorili so 
glede na dve splošni načeli: nekateri so podali načelo razvrstitve, ki je bilo neposredno vezano 
na lokalni kontekst njihovih življenj in na lokalne pomene. Taka razvrstitev se je nanašala na 
vsakdanje življenje v njihovi družini – primeri odgovorov v tem primeru so bili: »To jemo za 
kosilo/za zajtrk.«, »To skuha moja mama.«, »To najraje je moj brat.« itd. Drugo načelo 
razvrstitve, ki so ga uporabili, pa je bilo manj vezano na specifični, lokalni kontekst in na 
osebno izkušnjo. Taka razvrstitev se je nanašala na splošnejše kategorije, nepovezane z 
otrokovim vsakdanjim življenjem, npr.: »To je meso.«, »Ta hrana prihaja iz morja.«, »Ta hrana 
zraste na vrtu.« itd.  
 
Otroci so torej podajali dve načeli razrstitve – prvo je bilo vezano na lokalni kontekst, z 
materialno bazo je bilo povezano neposredno in preko otrokovega izkustva. Drugi način 
razvrščanja pa je bil manj lokalen, bolj »dekontesktualiziran«, na materialno bazo je bil vezan 
posredno, preko splošnejših kategorij, na preko otrokovega izkustva. Prvi – neodvisen, 
dekontesktualiziran in posreden način razvrščanja, je bil mnogo bolj pogost pri otrocih 
srednjega razreda, drugi – odvisen, kontekstualiziran in neposreden način razvrščanja pa 
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pogostejši pri delavskih otrocih. Pri delavskih otrocih je razvrščanje bližje materialni bazi in 
lokaliziranemu izkustvu (kar jem za kosilo, kar skuha mama), pri srednjerazrednih otrokih pa 
je od materialne baze bolj ločeno in razvrstitev opravijo glede na bolj splošne in abstraktne 
kategorije (kar je morska žival, kar zraste na vrtu, kar je sadje).  Bernstein ugotavlja (2015, str. 
200): »Razlika med otroki ni razlika v njihovih spoznavnih zmožnostih oziroma močeh, ampak 
v pravilih pripoznanja (prepoznavanja) in realizacije, ki jih uporabljajo za razbiranje konteksta, 
izbiro interakcijske prakse in ustvarjanje tekstov.« Sta torej dve »točki« za udejanjanje 
izdelanega jezikovnega koda: prepoznavanje konteksta, v katerem je izdelani kod primeren, in 
možnost realizacije (da ima otrok sploh na voljo izdelani kod). Pravila prepoznavanja in 
realizacije so tesno povezana s pravili razvrščanja in uokvirjanja (glej naslednje poglavje). 
Bernstein: 
 
Pravila prepoznavanja niso dovolj za produciranje legitimnega kontekstualno primernega teksta – za to 
je potrebno tudi poznavanje pravil realizacije. Medtem ko pravilo prepoznavanja pomeni zmožnost 
razločevanja med različnimi konteksti, pa pravilo realizacije izhaja iz zahtev znotraj samega konteksta. 
Vemo, da načelo razvrščanje ureja odnose med kontekstu in da načelo uokvirjanja regulira prenos 
primernih praks znotraj konteksta. V teh primerih uokvirjanje regulira pedagoško prakso, ki posreduje 
kategorijo diskurza. Na ta način uokvirjanje refulira specifična pravila realizacije za produciranje 
kontekstualno primerenga teksta/praks. Tako so načela nadzora posredovana v uokvirjanju (izbor, 
zaporedje, histrost, kriteriji), ki se na ravni individuuma prevedejo v pravila realizacije. (Bernstein, 2000, 
str. 104–105) 
18. Pedagoški kodi: razvrščanje in uokvirjanje 
 
Bernstein je v sedemdesetih, na sredi razvoja jezikovnih kodov ugotovil, da je v sistem (po 
sodelovanju s predstavniki sistemske funkcionalne lingvistike) sicer »vgradil« semantiko; torej 
jezikovne kode v smislu usmerjenosti k pomenom. Še zmeraj pa ni zmogel vgraditi koncepta 
konteksta, tako da bi lahko jezikovne kode uporabljal na vseh ravneh analize: od 
strukture/makro ravni do interakcijske/mikro ravni. Na voljo je imel sicer konceptualizacijo 
kontekstov socializacije (glej Halliday, Hasan), a vseeno se mu ni zdelo, da se je približal 
razlagi tega, kako se dogaja prenos in privzemanje kodov. Na eni strani je imel »prenašalca« v 
pedagoškem procesu (starš, učitelj, vzgojitelj), na drugi strani pa otroka/učenca, ki je v procesu 
privzemal jezikovne kode in znanje. Na koncu dodelave jezikovih kodov je tako zapisal, da 
formulacije kljub njegovemu empiričnemu in teoretskemu trudu ostajajo obskurne Še zmeraj 
ni povsem razčiščeno, »kako prenos postane načelo privzemanja – ni jasno, kako so jezikovni 
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kodi usvojeni/privzeti. Obstaja vrzel med procesom prenosa in procesom usvajanja (kodov).« 
(2003d, str. 3) In drugič, ni razčiščeno, »kako lahko kontekst, ki je osnovna enota analize, 
formalno opišemo kot neodvisnega od semantičnega fokusa.« (prav tam). 
 
V svoji zadnji knjigi Bernstein povzame: 
 
Nisem bil zadovoljen z modeli sistema (pedagoškega) prenosa. /.../. Predvsem sem bil nezadovoljen, ker 
me vzpostavljena razmerja niso pripeljale bližje temeljnim načelom prenosa/usvajanja na mikro ravni 
pedagoške prakse. V modelih ni bilo niti potenciala, da bi to napravili. Z drugimi besedami, nisem imel 
jezika, ki bi opisal kode prenosa – pedagoške kode, in zatorej tudi ne jezika, ki bi razločeval med 
modalitetami izdelanih kodov in še manj jezika za opisovanje makro konteksta. V prejšnjh modelih ni 
bilo diskurzivne ločnice med oblikami prenosa in evaluacije. Ta ločitev je bila nujni naslednji korak, ki 
je nastal pod vplivom Durkheima in simbolnega interakcionizma. Od Durkheima sem vzel klasifikacijo 
in od zgonjega simbolnega interakcionizma sem vzel koncept uokvirjanja, čeprav sem oba definiral 
drugače. (Bernstein, 2000, str. 99) 
 
Razvrščanje in uokvirjanje (prvič 2003a, dosledneje 2003d) je osnoval, ker mu je manjkal 
koncept konteksta. Ne konteksta v smislu konteksta socializacije ali  konteksta, ki »vzbuja 
kode«, ampak mu je manjkal »jezik za opis makrokonteksta«. Razvrščanje in uokvirjanje sta 
zagotovila ta jezik s konceptualizacijo modalitet pedagoškega diskurza – socialne strukture 
pedagoškega prenosa, ki regulira odnose med izdelanimi in omejenimi kodi. 
 
Razvrščanje in uokvirjanje torej teoretsko kontekstualizirata izdelane in omejene kode 
in poglobita razumevanje pedagoškega procesa. Pri tem je: 
1. Pedagoški proces mišljen v širšem smislu kot raznoliko strukturiran proces prenosa 
znanja kakršnekoli vrste – pedagoški proces se odvija v odnos med »prenašalcem« 
(transmiter) in »prisvojiteljem« (acquirer). Pri tem gre lahko za »uraden pedagoški 
prenos« (učitelj/učenec) ali lokalen pedagoški prenos (starš/otrok). 
2. Obstajajo tri nujne značilnosti tega razmerja: nekaj, kar mora biti prenešeno 
(vsebina: kurikulum, vsakdanje znanje), metoda prenosa (stil poučevanja ali 
pedagogika v ozkem pomenu, vzgojni stil) in evaluacija uspešnosti prenosa (to 
velja v ožjem smislu za uradni pedagoški prenos, v katerem se preverja uspešnost 
privzema znanja – testiranje, preverjanje znanja). Vsak od teh je lahko bolj ali manj 
formalno konstruiran; pravila pa so lahko eksplicitna ali implicitna. V širšem 
durkheimovskem smislu »pedagogike« je to lahko formalno izobraževalno podajanje 
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navodil v učilnici ali pa učenje z zgledom, kot se dogaja v »spontanem« odnosu med 
materjo in otrokom doma. 
3. Način, na katerega so ti trije sistemi (kurikulum, pedagogika, evaluacija) artikulirani, 
definira strukturo koda izobraževalnega prenosa (»pedagoškega diskurza«). 
4. Struktura kode pedagoškega prenosa je realizirana z razmerjem med dvema 
načeloma: razvrščanjem in uokvirjanjem. 
a) Razvrščanje se nanaša na moč meja med kategorijami in konteksti: med 
izobraževalnim znanjem in vsakdanjim znanjem, med svetom šole in  svetom lokalne 
skupnosti. Znotraj izobraževalnega znanja pa med različnimi predmeti; znotraj šole 
med učnimi urami in odmori (igranjem), v osebnih odnosih med spoli, strostnimi 
skupinami, statusnimi skupinami, v prostoru med učilnico za naravoslovje in umetnost, 
med učnim prostorom in prostorom za igro. Vsa ta razmerja moči meja so lahko bolj 
ali manj jasno definirana in zatorej bolj ali manj podpora z ekspliciranimi rituali 
razločevanja (kot na primer rituali, ki ločujejo čas za igro od časa za učenje ali šolski 
čas od domačega časa). Razvrščanje se nanaša na zunanja razmerja (med šolo in 
domom) in notranja razmerja (med ljudmi, nalogami, predmeti) – obe vrsti razmerij sta 
bolj ali manj izolirani.  Razvrščanje je izraženo z R +/-. 
b) Uokvirjanje se nanaša na regulacijo lokusa kontrole znotraj kategorij in kontekstov. V 
izobraževanju je uokvirjanje povezano predvsem z razporejanjem in tempiranjem 
(sequencing and pacing) usvajanja znanja in s tem, kdo nadzoruje ta proces. Kjer je 
uokvirjanje močno, bosta razporejanje in tempiranje znanja nadzorovana s strani šol, 
univerz, strokovnih svetov, državnih organov – ti bodo določiti časovni okvir, v 
katerem je lahko določeno znanje usvojeno (znotraj semestra, akademskega leta) in v 
kakšnem zaporedju. Kjer je uokvirjanje šibko, pa bo imel učenec/študent večji nadzor 
(razporeditev usvajanja znanja bo determinirana z dejavniki, okoliščinami učenca, ne 
časovnim razporedom institucije) – kot na primer v programih šole na daljavo, kjer si 
učenci izberejo module, ki jih usvajajo v lastnem tempu. Obstaja torej kontinuum 
relativnih stopenj: od šibkega do močnega uokvirjanja. Uokvirjanje ima tako zunanje 
kot notranje dimenzije: na primer, do kolikšne mere so lahko oblike komunikacije, ki 
prihajajo od zunaj vključene v šolski diskurz in stopnje nadzora nad diskurzom v okviru 
določenega šolskega predmeta. Uokvirjanje je zapisano U +/- 
5. Moči razvrščanja in uokvirjanja variirata neodvisno – za hevristične namene je mogoče 
nakazati štiri osnove oblike: +R+U, +R-U, -R+U, -R-U. V vsakem partikularnem 
126 
 
primeru je empirični izziv, kako raziskovalec pripne operativna načela na opisane 
možnost, da definira partikuarne modalitete kodov. 
6. Teoretizacija nujnih značilnosti izobraževalnega prenosa (kurikulum – vsebina, 
pedagogika – proces prenosa, evaluacija – ocenjevanje znanja) je konceptualno 
dodelana z načeli klasifikacije in uokvirjanja – kot taka omogoča opis možnih 
pedagoških kodov.  
19. Izdelani in omejeni kodi po Moorovi interpretaciji 
 
Kot smo zapisali, se je Bernstein z jezikovnimi kodi »zaplezal« in do neke mere opustil svoje 
zgodnje ideje in se (pre)usmeril ideji pedagoških kodov in pedagoškega diskurza. Med 
Bernsteinovimi koncepti, jezikovnimi kodi  in pedagoškimi kodi je tako nekaj časa obstajala 
nepremostljiva vrzel. Moore (2013), ameriški »bernsteinovec«, se je lotil krpanja te vrzeli, ki 
je onemogočala resno teoretsko uporabo jezikovnih kodov. To, recimo temu »ponovno 
zanimanje za izdelane in omejene kode«, je bilo v veliki meri povezano z iskanjem vstopa v 
modalnosti pedagoškega diskurza in skozi tega – v znanje. To velja tudi za nas – v zadnjem 
poglavju se bomo posvetili končnemu obdobju Bernsteinove teorije – pedagoškemu diskurzu 
in pedagoškemu aparatu. A zdi se, da je »ločenost« jezikovnih kodov in pedagoškega diskurza 
v srži (navidezne) nezdružljivosti Bernsteinovega zgodnjega in poznega opusa.  
 
Moore je večino napačnega razumevanja jezikovnih kodov pripisal terminološki zmedi. Kaj 
natančno so »izdelani« in »omejeni« kodi? Povedali smo že, da je Bernstein začel z leksikalno 
in sintaktično definicijo, potem pa se je pomaknil k semantični definiciji (eksplicitni pomeni, 
implicitni pomeni), pri čemer kodi niso bili več vezani na specifično »izjavljanje« ali specifični 
»kontekst«, ampak na razmerja med konteksti in teksti. Že to je dovolj zapleteno, v angleščini 
pa se temu pridruži še terminološka zagata (Moore, 2013, str. 60): izdelani kodi – elaborated 
codes so lahko razumljeni na dva načina: 1. izdelani/elabolirani kot kompleksni, 
ekstravagantni, leporečni (povezno s socialnim dialektom »višje družbe«) ali 2. 
izdelani/elaborirani kodi v smislu pomena glagola »elaborirati« = eksplicitari, razjasniti, 
razložiti, razkriti, kar je v srži pomena. V slovenščini je terminološko temu drugemu še 
najbližje izdelani kod kot »razloženi kod« – kod, ki v besedilu razloži pomene, ki so bili prej 
nedostopni preko teksta (ampak le preko konteksta). Gre za elaboracijo/razlago kot proces – v 
katerem pomeni, ki so bili implicitni postanejo eksplicitni. Zgodnji Bernsteinovi kritiki so 
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elaborirani/izdelani kod razumeli kot »ekstravagantni, gostobesedni govor višjega družbenega 
razreda«, v resnici pa izdelani/elaborirani kodi nakazujejo proces 
ekspliciranja/razkrivanja/razlaganja prej implicitnih pomenov. Kot tak ni povezan s »petičnim 
izrazoslovjem« višje družbe, ampak z usmerjenostjo k pomenom in z načinom referiranja na 
pomene – skratka, koliko je interakciji samoumevnega, impliciranega (omejeni kod) in koliko 
ubesedenega, razjasnjenega (izdelani kod). 
 
Podobno terminološko nesoglasje velja za omejeni kod – restricted code. Lahko so razumljeni 
na dva načina: 1. omejeni/restriktivni kot premalo razviti, inferiorni, neodelani – iz česar izhaja 
deficitarni pogled na delavski razred, ki ima dostop do »omejene različice govora.« 2. 
omejeni/restriktivni kod kot »kondenzirani« (Moore, 2013) – kot pomeni, ki so »zapakirani« v 
neizrečenem, v kontekstu interakcije in nedostopni preko verbalnega izraza. 
Večina kritikov je izbrala razumevanje kodov v 1. verziji, kjer je izdelani kod »boljši« – tako 
jezikovno kot kognitivno, omejeni kod pa »slabši, manjvreden«. V resnici niti v najzgodnejši 
Bernsteinovi formulaciji ni šlo za »višjo in nižjo različico« enakega, ampak za radikalno 
različni vrsti« jezikovne rabe in usmerjenosti k pomenom64. Koda sta – prvenstveno – dve 
obliki usmerjenosti k pomenom. A Moore gre korak dlje: ne obstajata dva različna reda 
pomenov (samo dve različni obliki usmerjenosti k pomenom65), obstajata pa dva različna reda 
diskurzov: restriktivni/omejeni in elaborirajoči/izdelujoči (tukaj (Moore 2013, str. 61)  začne 
uporabljati nedovršnik, da poudari elaboracijo kot proces »ekspliciranja pomenov« namesto 
zmotne uporabe elaboracije kot »stanja«).  
 
Na omejeni oziroma izdelani kod torej ni mogoče sklepati po leksikalnih ali sintaktičnih 
značilnosti, niti po izključno semantičnih ali kontekstualnih značilnosti določene sekvence 
                                               
64 V prvi knjigi Class, Codes and Control je Bernstein zapisal: »Trdil bom, da oblike socializacije orientirajo 
otroka k govornim kodom, ki omogočijo dostop do relativno na kontekst vezanih ali pa do relativno na kontekst 
nevezanih pomenov. Trdil bom torej, da elaborirani kodi orientirajo svoje uporabnike k univerzalističnim 
pomenom, medtem ko restriktivni kodi orientirajo uporabnike za partikularistične pomene: lingvistična realizacija 
obeh redov je različna, prav tako pa tudi družbeni odnosi, ki jo realizirajo. Elaborirani kodi so manj vezani na 
dano oziroma lokalno strukturo in vsebujejo potencial spremembe v načelih. V primeru elaboriranih kodov je 
lahko govor osvobojen od družbene strukture, ki je govor omogočila in je lahko avtonomen. Univerza je kraj, ki 
je organiziran okrog govora. Restriktivni kodi pa so bolj privezani na lokalno družbeno strukturo in imajo manjši 
potencial za spremembe v načelih. Kadar so kodi elaborirani, ima tisti, ki je bil vanje socializiran, boljši dostop 
do temeljev svoje lastne socializacije in lahko vstopa v refleksivne odnose z družbenim redom, v katerega je bil 
socializiran. Kjer so kodi restriktivni, ima socializirani manj dostopa do temeljev svoje socializacije, zato je tudi 
njegova refleksivnost omejena. Eden od učinkov razrednega sistema je tudi onemogočanje dostopa do 
elaboriranih kodov. 
65 To je ključno za razumevanje jezikovnih kodov: implicitni in eksplicitni pomeni se ne nanašajo na dva reda 
pomenov, na dvoje različnih oblik pomenov, ampak na dva načina nanašanja na pomene, ubesedovanja pomenov.  
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govora. Na omejeni/izdelani kod je mogoče sklepati le v razmerju med konteksti, teksti in med 
pomeni. Poleg tega pa je pomembno razumeti, da termin izdelani/omejeni kod ne predstavlja 
tipa, ampak načelo (kondenzacije oziroma elaboracije pomenov). Kot za razločitev med svetim 
in profanim, poudarja Moore (prav tam, str. 63), »sta tudi ti dve načeli zmeraj soprisotni v vsaki 
socialni interakciji in v vsakem kontekstu«. Ne gre za to, da nekateri ljudje ali družbene skupine 
»govorijo« izdelani kod, druge pa »omejeni kod«, kar jih postavlja v inferioren položaj kot 
manj kompetentne (so)govornike. Člani vseh družbenih skupin uporabljajo obe načeli, vendar 
z različno frekventnostjo in predvsem glede na kontekst, v katerem se »poraja« jezikovna 
izmenjava: »med govorom in jezikom stoji družbena struktura.« (Bernstein, 2003d, str. 82) 
 
V Bernsteinovem modelu se družbena struktura prevaja v kontekst, ki ga je mogoče definirati 
preko načel razvrščanja in uokvirjanja (kako močno je razmejen od ostalih kontekstov in kako 
močna je razmejitev časa, oseb, komunikacije znotraj konteksta). Posameznik kontekst 
»prebere«/razpoznava in se v njem udejstvuje preko pravil »prepoznavanja« in »realizacije«. 
Na podlagi teh se odloča o uporabi izdelanega ali omejenega koda. 
 
19.2. Omejeni kod kot kondenzirani pomeni 
 
Pri omejenem kodu so pomeni simbolno kondezirani – dostop do njih je omejen na tiste, ki so 
že spoznani s kontekstom in s korpusom znanja. V socialni in kognitivni kontekst so bili 
vpeljani z neformalno socializacijo (v družini in skupnosti) ali pa s formalnim izobraževanjem. 
Omejeni kod je tako prisoten v vseh skupinah, v katerih je nivo skupnega razumevanja visok 
– to lahko velja za družine, partnerje, zaposlene v tesni delovni skupini. Omejeni kod je pogost 
v poklicih, ki zahtevajo veliko poistovetenje s funkcijo in v delovnih razmerjih, ki jih spremlja 
visoka ritualiazacija in iniciacija v skupne pomene – na primer v vojski, policiji, podobno pa 
velja tudi za visoko izobražene in izključujoče znanstvene skupnosti. Dostop do pomenov je 
omejen na »poznavalce«; na tiste, ki si lahko sporočila prenašajo z minimalno količino 
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informacij. Pomeni so kondenzirani v skupnem znanju in tesni socialni pripadnosti. Razpon 
uporabe omejenega koda je izredno širok – lahko gre za dolgoleten par, ki se pogovarja o 
vsakodnevnih aktivnostih; pogovor med materjo in otrokom, pogovor med zaporniki, med 
dvema matematikoma, ki skupaj delujeta v raziskovalni skupini, lahko gre za interakcijo med 
religioznimi rituali itd. Pravzaprav na omejen kod lahko sklepamo v vsaki situaciji, v kateri bi 
se »zunanji poslušalec«, če bi bil priča dani komunikaciji, počutil izključenega in ne bi mogel 
enakopravno dostopati do pomenov, ki si jih delijo sogovorniki. Povsem jasno je torej, da pri 
omejenem kodu ne gre za obliko govora, socialni dialekt, naglas ter da termin »omejeni kod« 
ni povezan s kognitivno zmožnostjo posameznika.  
 
Po zapisanem lahko predvidevamo, da se omejeni kodi pojavljajo na zelo različnih točkah v 
družbeni strukturi in v zelo različnih kontekstih. Bernstein je za potrebe razumevanja 
izobraževanja celo razvil distinkcijo znotraj omejenih kodov – glede na »strukturo vednosti«; 
ki si jo posamezniki delijo. Če povzamemo na kratko, obstajata dva različna načina 
strukturiranja vednosti – preko horizontalnega in vertikalnega diskurza – in v obeh primerih 
gre za uporabo omejenega koda. Poenostavljeno gre za to, da je v horizontalnem diskurzu 
strukturirano vsakdanje znanje in vsakdanji pomeni, kakršne si delijo člani družine ali tesno 
stkane skupnosti. V vertikalnem diskurzu pa je strukturirano specialistično znanje, ki je 
dostopno le tistim, ki so bili v korpus znanja iniciirani preko dolgega in sistematičnega 
(uradnega) pedagoškega procesa. V primeru vertikalnega diskurza gre recimo za interakcijo 
med matematiki, ki v omejenem kodu razpravjajo o matematičnem dokazu ali med zdravniki, 
ki v omejenem kodu razpravjajo o diagnostiki pacienta. Zunanjemu poslušalcu je njihov 
pogovor nerazumljiv, ker se interakcija (med matematiki ali zdravniki) odvija nad 
»samoumevnim korpusom znanja«, ki si ga strokovnajki delijo in ker v interakciji uporabljajo  
njim poznano strokovno terminologijo itd. Kod je omejen, ker sogovorniki ne eksplicirajo 
pomenov, kajti zavedajo se, da imajo skupno razumevanje (matematike oziroma medicine). 
Vseeno pa ne gre za enako obliko omejenega koda kot v primeru družine ali skupnosti – 
inciacija v »horizontalni diskurz« poteka neformalno, v teku skupnega življenja in vsakdanjih 
dogodkov. Iniciacija v »veritkalni diskurz« pa s dolgotrajno vpetostjo v uradno izobraževanje, 
v katerem posameznik delček po delčku zapopada korpus vednosti.  
 




Horizontalna struktura znanja je lokalna in segmentirana, odvisna od konteksta in 
kontekstualno specifična. Pedagoški prenos horizontalne strukture znanja se odvija preko tako 
imenovane »segmentalne« pedagogike, ki se »udejanja v neposrednih interakcijah, v katerih je 
prisoten močan čustven naboj, kot na primer v družini /.../ ali lokalni skupnosti.« (Bernstein, 
2000, str. 159) Znanje se ne prenaša sistematično in v uradno označenem pedagoškem odnosu 
(kakršen je na primer med učiteljem in učencem), ampak se prenaša naključno, v vsakdanjih 
interakcijah med starši in otroki ali med člani skupnosti. Bernstein nadaljuje, da »za razliko od 
uradne ali institucionalne pedagogike pedagoški proces (v horizontalnem diskurzu) ponavadi 
ne presega določenega konteksta, v katerem je izvajan.« (prav tam) Učenje poteka v 
neformalnem odnosu in obsega »vsakdanje veščine«: »učenje oblačenja, domačih opravil, 
preštevanje drobiža, (primerno) naslavljanje različnih oseb, uporabljanje telefona ...« (prav 
tam) Prenos znanja poteka z zgledom, ne pa s sistematično razlago. Kar je še posebno 
pomembno za omejeni kod v horizontalnem diskurzu je neposredno razmerje med znanjem in 
kontekstom usvajanja. Znanja, ki so pridobljena, niso povezana »preko integracije pomenov, 
/.../ ampak so povezana preko funkcionalnega odnosa segmetov ali kontekstov vsakdanjega 
življenja.« (Bernstein, 2000, str. 158–159)  
 
Na tej točki je najti ključno razliko med horizontalno in vertikalno strukturo znanja – 
horizontalna je razpršena, odvisna od konteksta in neintegrirana. Vertikalna struktura znanja 
pa predstavlja znanja, ki so integrirana od povsem konkretnih do abstraktnejših znanj – 
struktura znanja je vertikalna v smislu »naraščajoče abstrakcije«. In podobno velja za 
usvajanje/privzemanje znanja. Učenje v horizontalnem diskurzu poteka ločeno v kontekstih in 
posamezna znanja niso povezana v integrirano celoto. Učenje v vertikalnem diskurzu pa 
predstavlja »vstop« v hierahično strukturiran sistem vednosti, pri čemer se učenje začne s 
konkretnejšimi operacijami in napreduje do vse večje abstrakcije. Lahko si na primer 
predstavljamo učenje matematike, ki se za otroka začne zgodaj v okviru obveznega 
izobraževanja in je matematika kot predmet »usvajanja« relativno vezana na konkretne 
operacije in otrokov kontekst (preštevanje denarja, sadja, računanje starosti, višine in teže 
poznanih predmetov itd.). Kasneje pa posameznik, ki nadaljuje s šolanjem, »iniciira« vse vse 
abstraktnejše operacije in znanje, pri čemer vsaka naslednja stopnja predpostavlja in gradi na 
vednosti, ki je bila pridobljena v nižjih stopnjah izobraževanja. Diskurz je vertikalen na način, 
da zagotavlja načela za integracijo pomenov nad ravnjo lokalnih razlik. (Moore, 2013) Pomeni 
se prenašajo skozi formalni učni proces (z izdelanim kodom) s strani »strokovnjakov«, ki so 




Integracija se v horizontalnem diskurzu izvaja na razmerja med segmenti in konteksti; v 
vertikalnem diskurzu pa integracija poteka na ravni pomenov. V horizintalnem diskurzu so 
fragmenti »kulturno specifični«, v vertikalnem diskurzu pa gre za specializirane simbolne 
strukture znanja. V vertikalnem diskurzu so pomeni »vzpostavljeni« in »kondenzirani« v 
procesu konceptualne sinteze v teoretskem jeziku z naraščajočo splošnostjo in abstraktnostjo – 
preko preprostih teorij in trditev pomeni skozi proces konceptualne integracije postajajo vse 
bolj »kondenzirani«. Moore (2013, str. 76–77) ugotavlja, da »nastopi paradoks, ko je za to, da 
povemo vse več (splošnost pomenov), potrebno povedati vse manj (ker so pomeni integrirani) 
– vedno več je izraženega v kratkih aksiomih – na vsaki ravni pa konceptualni jezik postaja vse 
bolj »odmaknjen« od vsakdanjega jezika.« Vstop v vertikalno strukturo znanja zahteva 
postopno usvajanje »stopenjske abstrakcije«; prehodi skozi segmente vednosti so semiotični. 
V primeru horizontalne strukture znanja pa je usvajanje razpršeno, prehodi preko 
segemntiranih pomenov relacijski (ne semiotični). 
 
Temeljni problem pri opisanem pa je: kako dosežemo dostop do simbolno kondenziranih 
pomenov, kakršne smo opisali. Vsekakor gre za dva različna postopka dostopanja do 
kondenziranih pomenov v primeru vertikalne in horizontalne strukture znanja; zato gre tudi za 
različni obliki pedagoškega procesa. Dostop do pomenov, ki so kondenzirani v horizontalni 
strukturi, poteka neformalno, postopno in v sklopu vsakdanjega življenja v družini/skupnosti. 
Lahko bi karikirali, da se vstop v to obliko omejenega koda zgodi mimogredno, da se otrok v 
kondenzirane pomene skupnosti  »pogrezne« v zgodnjem otroštvu in se s tem socializira v 
omejeni kod svoje najožje socialne skupine.  Dostop do pomenov v primeru vertikalne 
strukture znanja pa je podvržen »pedagogizaciji procesa« – dostop do kondenziranih pomenov, 
ki si jih v omejenem kodu delijo »poznavalci« oziroma strokovnjaki v tem primeru, poteka 
skozi sistematično elaboracijo in razlago v strukturiranem pedagoškem procesu. Enostavno 
povedano: kondenzirani simbolni pomeni omejenega koda morajo biti otroku razloženi, 
razgrnjeni in prikazani, tako da lahko vanje postopno in sistematično vstopa v skladu s svojo 
starostjo ter kognitivno in jezikovno razvojno stopnjo. Moore poudarja (2013, str. 77), da 
»obstaja interakcija med (prej opisano) konceptualno sintakso, ki simbolno 
kondenzira/integrira pomene in pedagoško metodo, ki te pomene semantično razloži/elaborira 
– proces poučevanja.« Naj opišemo primer tega »dvosmernega procesa«. Predstavljajmo si 
skupino kemikov, ki s poizkusi dokažejo novoodkrito reakcijo med elementi. Po dolgem 
zgodovinsko-znanstvenem procesu 1. odkrivanja elementov, 2. odkrivanja reaktivnosti in 
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njenih pogojev, 3. dokazovanja stalnosti reakcije, lahko skupina novougotovljeno reakcijo 
zapiše v kratki formuli. To je proces sinteze in kondenzacije pomenov. Pomen formule je 
tistemu, ki je »posvečen«, v skupno vednost ozke raziskovalne skupine ali strokovne skupnosti 
kemikov, dostopen in razumljiv. Vsakršna formula je primer omejenega jezikovnega koda. 
Pomene podaja implicirane v prepostavljenem korpusu znanja. Obstaja pa tudi vzvratni proces 
predstavljene »kondenzacije pomenov«. Stroka mora za lastno reprodukcijo v korpus vednosti 
vpenjati, »socializirati« nove kadre. Vstop v kondenziran korpus vednosti poteka preko 
sistematične elaboracije/razlage implicitnih pomenov: preko postopne eksplikacije od 
konkretnejših do vse bolj abstraktnih in splošnih pomenov. Za otroka se ta proces prične z 
začetkom uradne vzgoje in izobraževanja in poteka preko osnovne šole, srednje šole in 
nazadnje fakultete. Na vsaki izobraževalni ravni preko pedagoškega procesa, v katerem učitelj 
»razlaga« kondenzirane pomene, otrok preko postopnega vstopa zapopada vse večji korpus 
znanja, ki postaja zanj samoumeven. Pedagoški proces pri tem nujno poteka v izdelanim kodu.  
 
Moore (2013, str. 77) povzame glavne značilnosti vertikalnih diskurzov in horizontalnih 
diskurzov: 
i. Oboji so omejeni kodi, saj predstavjajo simbolno kondenzirane pomene. 
ii. Omejeni kodi horizontalnih diskurzov so specifični glede na kontekst privzemanja, 
omejeni kodi vertikalnih diskurzov pa so prekokontekstualni.  
iii. Oboji so omejeni kodi, vendar se razlikujejo glede na moč slovnice in sintakse. 
iv. Dostop preko pedagoškega procesa je v primeru horizontalnih diskurzov 
neformalen (v vsakdanjem okolju), v primeru vertikalnega diskurza pa poteka preko 
strokovnjakov, ki v uradnem pedagoškem procesu razlagajo pomene na različnih 




Vertikalna struktura znanja Horizontalna struktura znanja 
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Oblike dostopa do pomenov (razlaga): 
Preko elaborirajočih kodov, ki formalno 
razložijo simbolno kondenzirane pomene skozi 
strukturiran pedagoški proces, ki je 
metodološko organiziran v daljšem časovnem 
obdobju znotraj specializiranih institucionalnih 
okolij. 
 
Časovni okvir: daljši 
 
Prenašalci: strokovnjaki (učitelji, inšturktorji, 
profesorji, duhovniki, profesionalci) 
 



































Oblike dostopa do pomenov (prikaz): 
Preko neformalnega procesa indukcije v 
kulturo in asimilacijo v vsakdanje navade, 
pogosto preko posnemanja v času, ko je 
določena kompetenca izkazana znotraj 
vsakdanjega okolja. 
 
Časovni okvir: epizodično 
 
Prenašalci: izkušeni/poznavalci (starši, 
sosedi, mentorji, vrstniki) 
 
Relacija do socialne baze: neposredna 
(diskurz je vezan in specifičen glede na 
kontekst) 
Tabela 6: Razlike med vertikalno in horizontalno strukturo znanja. (povzeto po Moore, 2013, str. 78) 
 
19.3. Izdelani kot razloženi pomeni 
 
Izdelani – elaborirani kod, zatrdi Moore (2013 str. 66, 67), »moramo razumeti kot elaborirajoči 
kod – kot proces ekspliciranja, razlage, razširitve, /.../ ne kot pridevnik – zapleten, kompleksen, 
gostobeseden.« Od vsega začetka je torej jasno, da proces elaboracije potrebuje nekaj, »kar 
elaborira«, nekaj, »kar potrebuje razlago« (Moore, prav tam). Izdelani kod je proces (razlage, 
elaboracije) in odnos med prenašalcem (staršem, učiteljem in vzgojiteljem) in usvajalcem 
(otrokom, učencem) znanja. Elaboracija preko izdelanega koda je proces, v katerem pomen 
postane dostopen otroku/učencu: »Ta odnos in proces sta notranja poučevanju. /.../ Učenje je 
dejanje, v katerem nekoga pripeljemo do znanja.« (prav tam, str. 67) Proces elaboracije je sam 
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po sebi brezvsebinski – vzame vsebino (pomene) iz različnih disciplinarnih okvirjev in jih 
procesira v aktivnosti elaboracije. 
  
Primer, ki ga v svoji knjigi »The thinker and the field« poda Moore (2013, str. 69), je podoben 
našemu primeru »kemije« kot strukture simbolno kondenziranih pomenov. Moore se razlage 
loti na osnovi religioznih ritualov in matematike in verjetno ne škodi, če za boljše razumevanje 
povzamemo tudi njegovo argumentacijo: Matematika in religiozni rituali so »omejeni kodi z 
velikansko kognitivno močjo, ki so osnovani na simbolno kondenzirani strukturi pomenov.« 
(prav tam) In dostop do teh kodov? Poteka preko »sistematičnega vstopa v disciplino, 
iniciacije, ki je osnovana na izdelanih kodih, ki na postopen način kondenzirane pomene 
»razširijo«, »razložijo, »odpakirajo« za novince.«. Kot so novinci postopno uvedeni v simbolni 
sistem znanja, obenem preneseni pomeni zanje postanejo samoumevni in »del deljene zavesti 
z drugimi usposobljenimi, ki imajo podobno raven razumevanja.« Moore pa dodaja, da gre za 
isto načelo kot pri neformalnem usvajanju določenih kulturnih načel otrokove primarne 
skupnosti, usvajanju družinskih besednih iger, šal, posebnih poimenovanj; za podoben proces 
kot pri iniciaciji v diskurz tesno povezane športne ekipe. Ali pa za preprosto »razlaganje 
določenega pojma nekomu, ki ga ne razume.« (Moore, prav tam). V primeru matematike in 
religije gre za vertikalno strukturo znanja, ki je hierarhično urejena in je vstop v korpus znanja 
zahtevnejši in bolj dolgotrajen, medtem ko je način govora in vsakdanje znanje v skupnosti 
horizontalno strukturiran diskurz, vstop vanj pa je neformalen in neopazen, četudi poteka 
celotno obdobje odraščanja.  
 
Izdelani kod je v srži oblika usmerjenosti k pomenom – in sicer vzgib k eksplikaciji pomenov, 
k njihovi »razlagi« in ubeseditvi. Izdelani kod v pedagoškem procesu pa je namenjen temu, da 
nas prenese od ene točke do druge: »kar je neznano/nerazumljivo napravi znano/razumljivo«. 
Ta proces se, sistematično in organizirano, dogaja v sistemu vzgoje in izobraževanja, kjer so 
otrokom predstavljeni in razloženi dekontekstualizirani pomeni, ki niso dostopni v okviru 
izkustva in vsakodnevnega znanja. Pri tem so otroci »preneseni« (Moore, 2013) preko 
sedanjega in partikularnega v obče in abstraktno znanje.  
  
Jezikovna koda sta torej še vedno v osnovi obliki »usmerjenosti k pomenom« – ključni problem 
pa je v dostopnosti pomenov. Izdelani kod daje/omogoča dostop do omejenih kodov. Moore 
predlaga analogijo s teoremom in dokazom (2013, str. 69): »Pomislite na razmerje med 




19.4. Interakcija med izdelanimi in omejenimi kodi 
 
Izdelani in omejeni kod predstavljata dve različni usmerjenosti k pomenom. V primeru 
omejenih kodov so pomeni simbolno kondenzirani in je razumevanje omejeno na tiste, ki si 
delijo skupno znanje. Pomeni so skriti, implicitni in predpostavljeni. V primeru izdelanih 
kodov pa so pomeni semantično razširjeni in razloženi, deljeni s tistimi, ki si predhodno ne 
delijo korpusa znanja in do njega še nimajo dostopa. Med obojim je pedagoški proces in 
izobraževalni prenos – ki je, kot smo že pokazali, lahko neformalen med starši in otroki, lahko 
pa uraden med učitelji in učenci.  
 
Pedagoški prenos med starši in otroki lahko poteka v omejenem ali pa v izdelanem kodu. 
Pomeni niso tako zahtevni in niso na visoki ravni abstraktnosti (horizontalna struktura znanja), 
zato so pomeni lahko prenešeni z močno zvezanostjo z lokalnim kontekstom. Kljub temu pa 
so, če se spomnimo poglavja o »ontogenezi dekontekstualiziranega govora«, nekatere 
(večinoma srednjerazredne) matere nagnjene k uporabi izdelanega koda in 
dekontekstualiziranega govora v komunikaciji z otrokom. Kot smo že zapisali, je uporaba tega 
ali onega koda funkcija družbene strukture in neenake distribucije jezikovnih virov in 
usmeritev k pomenom preko družbenih skupin. Ni pa, kot smo tudi že poudarili, na jezikovno 
ali kognitivno zmožnost ali na individualne psihološke značilnosti staršev (večje zanimanje za 
otroka ali pa večja spodbudnost pr razvojnih potekih).  
 
Pedagoški prenos med učitelji in učenci v okviru uradnega izobraževanja pa nujno poteka v 
izdelanem kodu. V teku pedagoškega procesa učitelj sicer lahko uporablja tako omejeni kot 
izdelani kod, kljub vsemu pa velja, da je osnovni pogoj izobraževalnega prenosa uradnega 
znanja uporaba izdelanega koda – in s tem sistematična razlaga/elaboracija znanja, da postanejo 
otrokom dostopni pomeni, ki so jim bili predhodno nedostopni/skriti. Izobraževalni prenos 
operira z izdelanim kodom in izdelano usmerjenostjo k pomenom – gre obenem za proces 
elaboracije, razlage in pedagoškega prenosa; obenem za odnos med prenašalcem in usvajalcem 
znanja/učencem in učiteljem in obenem za razmerje med osebo in pomenom.  
 
Na začetku ima učitelj dostop do pomenov, je »varuh pomenov«. Njegova naloga je, da pomene 
napravi učencu dostopne, da jih postopno razloži in razgrne skozi medij pedagoškega diskurza 
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– vešči učitelji se bodo pomikali od tistega, kar je učencu že znano, v območje »nezananega«. 
Učenec »najde« svojo pot do pomenov skozi strukturo pedagoškega prenosa – pri tem da 
različne oblike pedagoškega diskurza predstavljajo različne način dostopanja do pomenov (na 
primer moč hierarhične razmejenost med učiteljem in učencem, število obveznih in izbirnih 
predmetov, moč razmejenosti med različnimi predmeti, časovni okvir usvajanja znanja, način 
preverjanja in evaluacije, zahtevani standardi znanja ob zaključku razreda in izobraževanja 
itd.). Obstajajo torej razlike v oblikah pedagoških prenosov (didaktične, metodične, 
kurikularne, organizacijske) in še bolj ključno za razumevanje pričujočega magistrskega dela 
– otroci v sam proces pedagoškega prenosa vstopajo iz različnih točk družbene strukture, z 
različnimi dispozicijami ter različnimi »usmerjenostmi k pomenom«. Splošno načelo uradnega 
pedagoškega procesa je, da razgrne pomene, ki so bili prej »kondenzirani«. Vendar pa ne 
obstaja en način poučevanja in elaboraije pomenov – na primer nekakšen model univerzalne in 
vedno učinkovite pedagogike. (Durkheim, 1961). Pedagoški procesi so tako vedno bolj ali manj 
uspešni, glede na to, kakšne pomene eksplicirajo in razlagajo (kurikulum), na kakešn način 
(didaktika in metodika). Otroci pa so bolj ali manj uspešni pri usvajanju znanja glede na to, 
kako metoda in vsebina prenosa znanja »sovpadata« z njihovimi dispozicijami in njihovo 
uporabo jezikovnih kodov.  
 
Izdelani kodi v tej formulaciji niso več le jezikovna raba, ki se poraja na določenih mestih v 
družbeni strukturi, ampak so »pedagoška sredstva (pedagogic devices), ki sistematično 
razlagajo/elaborirajo pomene, ki so simbolno kondenzirani ...« (Moore, 2013, str. 71) 
Edukacijski diskurz sam po sebi je omejeni kod: pomeni v njem so »kondenzirani« v predmetih 
in v zahtevanih standardih znanja, pedagoški diskurz pa narekuje načela dostopa do pomenov: 
predvideva način elaboracije, razlage, način postopnega podajanja znanja, da otrok v korpus 
»uradnega znanja« (omejeni kod) dostopa preko učiteljeve sistematične razlage (izdelani kod). 
Jasno je, da otrok, kljub temu, da živimo v družbi, ki jo neredko imenujejo informacijska ali 
celo družba znanja; ne more sam zapopasti in usvojiti korpusa znanja. Nekdo ga mora vanj 
postopno uvesti, pri čemer vsak korak ustreza otrokovi kognitivni in govorno-jezikovni 
razvojni stopnji, polega tega pa vsak korak gradi na poprej osvojenem znanju. Če podamo 
primer: otrok ne more usvojiti matematike tako, da nekdo predenj postavi trigonometrijsko 
enačbo in zatrdi, da ima otrok dostop do »vednosti«. Temveč gre za dolgotrajen in postopen 
proces, pri katerem učitelji matematike otroka vodijo od najenostavnejših do vse zahtevnejših 
matematičnih operacij. Pri tem je »trigonometrijska enačba« omejeni kod; dolgoletni 
pedagoški proces, ki otroka pripelje do razumevanja, enačbe pa izdelani kod. Pedagoški proces 
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v izdelanem kodu napravi znanje dostopno – razgrne ga pred učencem, da ga osvoji skladno z 
zmožnostmi in skladno s predhodno stopnjo usvojenega znanja.  
 
Moore pri tem posebno pozornost nameni dejstvu, da je odnos med izdelanimi in omejeni kodi 
interakcijski: izdelani kodi delujejo preko omejenih. V tem dejstvu je namreč izvor 
pomembnosti izobraževanja (Moore, prav tam, str. 72): »Eden najbolj zanimivih aspektov 
izobraževalenga procesa je to, da usvajanje novega znanja omogoči, da reflektiramo svoje 
prejšnje, staro znanje – interakcija med izdelanimi in omejenimi kodi nosi v sebi 
transformativno možnosti ...« 
 
Edukacijski diskurzi v obliki disciplin ali predmetov niso sami po sebi izdelani kodi, čeprav 
imajo v svoji obliki »vgrajen načela elaboracije« – to so načela, preko katerih se v disciplino 
uvaja novince, pa tudi načela, ki vodijo raziskovalno delo in načela, preko katerih se ustvarja 
in v obstoječ korpus dodaja novo znanje (metodologija disciplin). Edukacijski diskruzi 
vertikalno strukturirano znanje v obliki visoko kondenziranih oblika omejenih kodov. Pri tem 
je zgodovinsko arbitrarno, kaj je vpeto v uradni kurikulum – koliko in katere predmete imajo 
učenci na različnih stopnjah izobraževanja, katera znanja so obvezna in katera izbirna, kakšni 
so najnižji izobrazbeni standardi. V različnih družbah se odvija »medigra« moči med poljem 
produkcije (gospodarstveniki), strokovnjaki s področja edukacije in kurikularnih študij, javnih 
in političnih zahtev (državljanska vzgoja, etika, religija); ki definira, katera znanja se 
vključujejo v »uradni korpus« osnovnošolskega, srednješolskega in fakultetenga znanja.  Po 
drugi strani pa v razredno razdeljenih družbah obstaja tudi temeljni konflikt med »znanji 
različnih družbenih skupin«, ki so različno zastopana v uradnih kurikulumih. Določena oblika 
socialne neenakosti izvira iz dejstva, da so vsebine kurikuluma arbitrarne in ustrezajo interesom 
dominantnih družbenih skupin. V uvodu v magistrsko delo smo o tej ravni reprodukcije 
neenakosti govorili kot o neenakosti na ravni vsebine izobraževalnega znanja. 
 
Obstaja pa še druga družbena neenakost, ki preči sodobne izobraževalne sisteme: neenakost v 
izobraževalnem procesu; neenakost v pedagoškem diskurzu. Že od začetka magistrskega dela 
se posvečamo predvsem tej drugi obliki vztrajajoče neenakosti, ki jo sicer teoretiki in praktiki 
pogosteje izpuščajo iz analize družbene reprodukcije. Na ravni vsebine znanja je bilo napisanih 




Neenakost v pedagoškem diskurzu – v obliki komunikacije, ki je potrebna za prenos 
izobraževalnega znanja, pa je bila pogosto spregledana v teoretizacijah nepravičnosti in 
neenakosti v izobraževalnih sistemih. Kot smo z zadnjim poglavjem preko Moora prepoznali, 
je v srži pedagoškega procesa uporaba izdelanega koda. To ni naključna ali poljubna uporaba, 
ampak je v same pogoje dostopnosti abstraktnega znanja »vgrajen« razlagalni mehanizem. 
Oziroma, enostavneje – da otroci pridobijo znanje in ga usvojijo (si ga prilastijo in ga vključijo 
v lastno kognitivno shemo), je potrebno znanje pred njimi sistematično razgrniti, eksplicirati. 
Proces eksplikacije pomenov je nedeljivo povezan z uporabo izdelanega jezikovnega koda. Kot 
pa smo videli, distribucija jezikovnih kodov in usmerjenosti k pomenom ni enakopravna – 
preko družebe delitve dela so različne družbene skupine (na različnih položajih v strukturi) 
pozicionirane bližje ali dlje od jezikovnih virov, ki uporabnike usmerjajo k uporabi izdelanega 
koda. To ne pomeni, da pripadniki nižjih družbenih razredov nimajo zmožnosti uporabljati 
izdelanega koda ali da imajo manjše jezikovne/kognitivne zmožnosti – pomeni le, da v večini 
kontekstov uporabljajo omejeni jezikovni kod. Otroci so z bivanjem v tesno povezanih 
družinah in deprivilegiranih skupnostih tudi sami »socializirani« v uporabo omejenega 
jezikovnega koda in prevzamejo usmerjenost k implicitnim pomenom svoje skupnosti.  
 
S tem se pomikamo na konec »kontinuuma«, ki ga razčlenjujemo v magistrskem delu. Zadnja 
sekvenca zanimanja je posvečena temu, kako se otrokov zgodnji govor in jezik ter predvsem 
otrokova usmerjenost k omejenim/izdelanim kodom prevaja v uspeh/neuspeh v 
izobraževalnem sistemu. Na začetku poglavja smo podali dve točki »nerazčiščenosti«, ki smo 
ju prepoznali v sodobnih raziskava o govorno-jezikovnem razvoju otrok iz deprivilegiranih 
družbenih skupin. Vprašanje »posredovanja« med družbeno strukturo in družinskimi oblikami 
smo vsaj v delu razčistili z Bernsteinovoma konceptoma razvrščanja in uokvirjanja ter s 
»poznimi« jezikovnimi kodi. Zadnje je vprašanje posredovanja med »otrokovim govorom in 
jezikom« ter uspešnostjo v izobraževalnem sistemu. To vprašanje je ključno za razumevanje 
reprodukcije neenakosti, kakršni smo priča v slovenskem in v večini primerljivih 
izobraževalnih sistemov.   
 
družbena struktura  družinske oblike  govor in jezikom, razvojni izidi otrok      
            uspeh/neuspeh v procesu izobraževanja. 
 
Odgovor na zadnjo »točko nerazčiščenosti« (votla puščica) smo že nakazali – gre za razmerje 
med otrokovo usmerjenostjo k omejenim/izdelanim kodom in pedagoškim diskurzom.  
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20. Jezikovni kodi in neenakost v pedagoškem diskurzu 
 
Bernstein je, podobno kot smo že pokazali v prejšnjem poglavju, idejo pedagoškega diskurza 
vzpostavil zaradi specifičnega manka v sociologiji edukacije. Številni avotrji so se posvetili 
nepravičnosti »vsebine izobraževalnega znanja«, ki naj bi sistematično izključevalo vednost 
marginalnih družbenih skupin. Redki pa so se posvetili neenakosti v samem pedagoškem 
prenosu. Vsebina je jasneje arbitrarna in bolj jasno produkt zgodovinskih konfliktov med 
različnimi družbenimi skupinami. Pedagoški proces prenosa znanja pa je v svoji funkciji 
reprodukcije neenakosti težje »ulovljiv« – poleg tega je neenakost v prenosu znanja temu 
procesu »notranja«, ne inherentna, vendar od samega procesa težje deljiva. Če poenostavimo: 
v primeru kritike vsebine izobraževanja, je predlog »preprost«: v kurikulum je potrebno 
vključiti več vsakdanjih znanj marginaliziranih družbenih skupin (naj bodo to etnične 
manjšine, zgodovinsko prikrajšane skupine, priseljenci) in delavskega razreda (npr Young, 
2008). V primeru kritičnega naslavljanja »procesa prenosa znanja« pa je stvar mnogo bolj 
kompleksna – neenaka distribucija jezikovnih virov preko družbenih skupin otroke neenako 
producira v odnosu do prevladujočega »razlagalnega modela« – do izdelanega koda 
pedagoškega procesa. Bernstein ta »manko« sociologije edukacije opiše: 
 
Zanimivo je, da se je sociologija edukacije če redko usmerila v analizo bistvenih lastnosti, ki sestavljajo 
in razlikujejo specializirano obliko komunikacije, realizirane v pedagoškem diskurzu edukacije. /.../ 
Edukacijske diskurze (avtorji sociologije edukacije) analizirajo zaradi njihove moči reproduciranja 
dominantnih in dominiranih razmerij, ki nastajajo zunaj diskurza, a prodirajo v družbena razmerja, 
medije prenosa in ocenjevanje pedagoškega diskurza.  Pogosto trdijo, da v pedagoškem diskurzu ni slišati 
glasu delavskega razreda, mi pa bomo dokazovali, da v pedagoškem diskurzu dejansko umanjka glas 
pedagoškega diskurza samega. (Bernstein, 2003d, str. 143) 
 
Teorije kulturne reprodukcije (npr. Apple, 2004) se po Bernsteinovem mnenju ukvarjajo z 
sporočilom (vsebino) pedagoškega diskurza, ne pa z načeli urejenosti, ki so imantnentna logiki 
specializiranega diskurza.  
 
To je ključna točka »Bernsteinovega preloma«. Če je poprej veljalo, da pedagoški proces v 
uradnem sistemu vzgoje in izobraževanja reproducira neenakost otrok zgolj zaradi 
arbitrarnih postavk krivičnega kurikuluma, se zdaj zadeva spremeni. Neenakost je 
vtkana v sama načela oblikovanja specializiranega diskurza, ki je namenjen prenosu 
znanja. Neenakosti torej ni le na ravni predmeta, ampak na ravni pedagoškega prenosa. Četudi 
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bi predmet »izenačili«, ga približali delavskemu razredu ali manjšinskim skupinam, bi vztrajala 
neenakost v »postopku«, v procesu privzemanja. V resnici je vsaka tovrstna pluralizacija 
kurikuluma ali poskus (postmodernih) snovalcev izobraževalnih sistemov, da bi šolo 
»približali praktičnim znanjem«, »zdravemu razumu« in »trgu dela«; tako pogosto vodi 
predvsem za individualizacijo krivde za neuspeh nižjerazrednih otrok v izobraževalnem 
sistemu. Tudi če se vsebinsko in formalno šola »zamakne« v smeri določenih družbenih skupin, 
bo proces »privzemanja abstraktnih znanj« še vedno tesno zvezan z dvojim:  
i. z izdelanim kodom (način prenosa znanja)  
ii. in z reprodukcijo neenakosti (zaradi neenake distribucije kodov med družbene 
skupine).  
Pri tem Bernstein ne zanika, da je edukacija prenosnik zunanjih razmerij moči, vzorcev 
dominacije. Vendar pa ga bolj kot to, prenosnik česa je edukacija, zanima narava samega 
prenosnika: kakšna je komunikacija in oblika odnosa, ki omogoča »edukacijski prenos«: 
»Vemo, kaj prenaša,« je zapisal; »... kaj pa je struktura, ki ta prenos omogoča?« (2003d, str. 
146) Gre torej v temelju za razumevanje same pedagoške komunikacije – na tej točki se 
pravzaprav srečujejo vse do sedaj naslovljene problematike: v »govoru in jeziku« pedagoškega 
prenosa (lokalnega ali uradnega); v jezikovni rabi, ki omogoča prenos znanja iz nekoga, ki 
znanja (učitelj, starš), na nekoga, ki še nima znanja (otrok, učenec) – in v srži tega procesa je 
proces razlage, ki znanje razdeli na usvojljive enote in postopke. Edukacija torej ni le prenosnik 
zunanjih razmerij moči, pri čemer stopnja uspeha prenosa za razpravo sploh ne bi bila bistvena 
– pedagoška komunikacija ni le »nosilec« zunanjih družbenih razmerij neenakosti, ampak je 
sama narava »narava nosilca« prepredena z neenakostjo in vzorci dominacije. Bernstein teorije 
reprodukcije označi kot nezadostne prav na tej točki: »Kot da bi pri raziskovanju pedagoške 
komunikacije raziskovali le površinske lastnosti – le sporočilo, ne pa strukture, ki to sporočilo 
omogoča.« (str. 41, 2003d) To ne omogoča temeljitega opisa diskurzivnih razmerij in praks, ki 
sestavljajo šolo; in iz tega izhajajoč – ne omogoča razumevanja družbene neenakosti v 
privzemanju znanja.  
 
Bernstein (2004d) torej v ospredje postavi pedagoško besedilo v dveh parametrih:  
i. v odnosu posameznika (učenca) do pedagoškega besedila (odnos subjekta do 
besedila, ki je prenešeno v pedagoškem procesu, glede na to, kateremu družbenemu 
razredu, rasi, spolu itd. pripada posameznik); 
ii. in v odnosih znotraj pedagoškega besedila (notranji gradniki procesa prenosa 




Če je pedagoški diskurz tisti, ki predstavlja posebno obliko komunikacije, s katero se 1. ustvarja 
pedagoške subjekte in 2. prenaša znanje, je najprej pomembno razumeti, kako Bernstein 
pedagoški diskurz teoretizira in kakšno vlogo mu pripisuje. Vprašanje se torej glasi: Kako 
znanje postane posebna oblika komunikacije med prenašalcem in prisvojiteljem? Ali po 
Bernsteinovo (2000, str. 25): »Ali so kakšna splošna načela, ki vodijo preobrazbo znanja v 
pedagoško komunikacijo, ne glede na to ali je znanje intelektualno, praktično, ekspresvino, če 
je uradno znanje ali lokalno znanje?« Ali obstajajo splošna načela za pedagogizacijo vednosti? 
Preko teh načel bi bilo moč ugotoviti prvič, kako je pedagoški diskurz strukturiran, drugič, ali 
je pedagoški proces imanentno povezan z izdelanim kodom in tretjič, kako so učenci glede na 
družbenorazredno pripadnost pozicionirani do te posebne »pedagogizirane vednosti«? 
 
20.2. Edukacijski diskurz, pedagoški aparat, pedagoški diskurz 
 
Pomen vsake šole, zapiše Moore (2013), je, da »posvečuje dve specializirani obliki diskurza«: 
omejenega (vertikalno znanje) in izdelanega (proces razlage znanja). Omejeni »diskurz« je 
vertikalni edukacijski diskurz, ki predstavlja korpus sistematiziranih, kondenziranih in 
integriranih znanj, izdelani pa ta, ki združuje sistemtične metode dostopa do teh oblik znanja. 
Odnos med njima je mediiran s strukturo pedagoškega diskurza. 
 
Pedagoški aparat je, enostavno povedano, »prevajalec« pomenskih potencialov v pedagoško 
komunikacijo. S »pomenskimi potenciali« Bernstein misli na »potencialni diskurz, ki je 
dostopen za pedagogiziranje.« (2000, str. 27) Med znanjem in pedagoško komunikacijo (med 
starši in otroki, učitelji in učenci) stoji »pedagoški aparat«. Načela pedagoškega aparata niso 
nevtralna, temveč prav obratno – tudi notranja pravila aparata so prepredena z načeli, ki jih 
ustvarjajo dominantne družbene skupine. Družbena neenakost se torej, poenostavljeno, utrjuje 
in zgoščuje na dveh točkah: na točki samih pomenov in na točki aparata, ki »legitimne pomene« 
prevaja v pedagoško komunikacijo. Kot smo že navedli, se v pričujočem tekstu ukvarjamo 
predvsem z drugo točko reprodukcije neenakosti.  
 
Pedagoški diskurz, po drugi strani, pa Bernstein definira kot diskurz, ki »vpenja dva diskurza: 
diskurz veščin in diskurz socialni reda«. Prvega imenuje poučevalni diskurz in drugega 









Pedagoški diskurz nima lastnega predmeta, je diskurz, ki vsebine »uvaža« iz drugih 
specializiranih področij – je načelo rekontekstualizacije drugih diskurzov, pri čemer jih 
selektivno aproprira, premešča, spreminja in jih postavlja v razmerja z drugimi diskurzi  (npr. 
iz diskurza matematike, kemije, fizike ...). Na ta način, poudari je Bernstein, je pedagoški 
diskurz pravzprav »imaginarni diskurz«, ki ustvarja »imaginarne predmete« (2015, str. 33). 
Razlika med matematiko kot vedo in med matematiko kot predmetom poučevanja je razlika 
med »realnim diskurzom matematike« in »pedagoškim diskurzom matematike«. Podobno velja 
za vse druge predmete; Bernstein poda primer odnosa med mizarstvom (kot poklicem) in delom 
z lesom (kot srednješolskim predmetom). Pedagoški diskurz nikdar ni poenoten z realnim 
diskurzom, ki ga premešča in preobrazi za namene pedagoškega procesa. Proces 
rekontekstualizacije ni nevtralen – izbor (kaj – vsebina in kako – postopek pedagoškega 
prenosa) poteka glede na »dominantna načela kake družbe« (2015, str. 55): »Seveda je jasno,« 
nadaljuje Bernstein, »da vsak predagoški diskurz moralno ureja družbena razmerja 
prenosa/prisvajanja (znanja) – se pravi pravila reda, odnosa in identitete. Takšen moralni red 
obstaja pred prenosom kompetenc (veščin) in je pogoj zanj.« Regulativni diskurz je 
prvenstveni, predstavlja načela reda, odnosov, identitete učencev in učiteljev; poučevalni 
diskurz pa je vpet v regulativnega – poučevalni diskurz predstavlja prenos veščin, znanj, 
kompetenc. Model je takšen (Bernstein, 2015, str. 62):  
 
Primarni kontekst (produkcija diskurza; produkcija znanj) – raziskovalne skupine – inštituti, 
univerze, gospodarstvo 
 
Rekontekstualizacija (premestitev diskurza) – državne institucije (Zavod za šolstvo, 
Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport), pedagoški oddelki na fakultetah, pedagoški 
inštituti, pisci in založniki (učbenikov, delovnih zvezkov) 
 
Sekundarni kontekst (reprodukcija diskurza; pedagoški prenos znanj) – predšolski, 




Pedagoški diskurz je vpet v modalitete procesa prenosa znanja z močnim/šibkim razvrščanjem 
in močnim/šibkim uokvirjanjem. Kot smo že navedli, se močno/šibko razvrščanje nanaša na 
razmerja med kategorijami (na primer med šolskimi predmeti), močno/šibko uokvirjanje pa na 
lokus »kontrole nad izbiro, časovnim in vsebinskim razporejanjem in kriteriji znanja, ki mora 
biti usvojeno«. (Bernstein, 2000, str. 99)  Kako se torej pedagoški diskurz povezuje z 
izdelanimi kodi? Proces prenosa vertikalne strukture znanja je, kot smo že zapisali, nujno 
povezan z uporabo izdelanega koda na strani učitelja. Kakšen je izdelan kod uradnega prenosa 
znanja? To zadnjo »točko nerazčiščenosti«, ki nas pripelje v razumevanje posredovanja 
med otrokovim govorom in jezikom oziroma natančneje k njegovim usmerjenostim k 
izdelanemu/omejenemu kodu in uspehom/neuspehom v izobraževalnem sistemu, je 
Bernstein deloma razrešil z modalitetami jezikovnih kodov. V koncept je nazadnje (po 
vdelavi sociosemantične komponentne) dodal še vrednosti razvrščanja in uokvirjanja.  
 
20.3. Modalitete jezikovnih kodov (zadnja različica) 
 
V poslednjo različico jezikovnih kodov je Bernstein poleg semantičnih in kontekstualnih 
značilnosti vdelal še značilnosti pedagoškega prenosa – kako je (uradni ali lokalni) pedagoški 
prenos povezan z rabo omejenega ali izdelanega jezikovnega koda? Če povzamemo, velja, da 
lahko lokalni pedagoški prenos poteka v omejenih ali izdelanih modalitetah koda, uradni 
pedagoški prenos pa le v modalitetah izdelanega koda (z izjemo ozko usmerjenega poklicnega 
izobraževanja, npr. vajeništva (Bernstein, 2003d, str. 34). Modalitete kodov so v procesu 
prenosa povezane z vrednostmi razvrščanja in uokvirjanja.  
 
Bernstein o tem, kako je v razvoju teorije kodov prišel do modalitet jezikovnih kodov, piše:  
 
Modalitete izdelanih in omejenih kodov so sedaj lahko definirane glede na pravila razvrščanja in 
uokvirjanja v obliki prenosa. Pravila razvrščanja in uokvirjanja prevajajo razmerja družbene moči 
in nadzora v interakcijse prakse in komunikacijska načela, skupaj z oblikami upora in 
opozicionalnosti. Koncepta razvrščanja (strukturna razmerja) in uokvirjanja (prakse interakcije) sta bila 
razvita, da lahko prevajamo zunanjo družbeno moč/nadzor v odnos moči/nadzora znotraj in med agenti 
kulturne reprodukcije in družbene produkcije. Koncepta tvorita most med makro strukturami in mikro 
intekacijskimi komunikacijskimi praksami. S tega gledišča je tako ideološko pozicioniranje kot tudi 
opozicioniranje realizirano, prenešeno in legitimirano s pravili razvrščanja/uokvirjanja. Pred razvojem 
tega modela je teza kodov razločevala med usmerjenostmi k pomenom, med izdelanimi in omejenimi 
kodi glede na eksplicitnost/implicitnost, med kontekstualno odvisnimi/neodvisnimi pomeni in med 
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kodnimi oblikami glede na osebno/pozicijsko obliko socialne interakcije. Vzpostavitev makro ravni 
teorije in  empirične raziskave na mirko kontestualni ravni so vodili v spremembo definicije kode. /../. 
Na kratko: zgodil se je premik od definicij na ravni splošnih jezikovnih značilnosti (ki so se izkazale za 
neoperativne in so tezo oropale vsakršne kontekstualne specifičnosti) do definicij na ravni ustvarjanja 
kontekstualno specifične semantike. V vseh definicijah je postala semantična baza tista, ki regulira 
lingvistično realizacijo. (Bernstein, 2003d, str. 86–87) 
 
Razvrščanje in uokvirjanje sta mu omogočila povezati družbenorazredna razmerja in 
»udejanjanje« teh razmerij (neenakosti) na ravni interakcijskih praks – v jeziku. Obenem pa 
sta koncepta omogočila ključni razvoj teorije s konceptualizacijo konteksta procesa prenosa – 
ta je doprinesla reprezentacijo družbene strukture znotraj mikro dinamike šolskega razreda in 
procesov pedagoške komunikacije. Uradni izobraževalni sistem (z redkimi izjemami ozko 
usmerjenega poklicnega izobraževanaj) institucionalizira izdelani kod oziroma izdelano 
usmerjenost k pomenom. Vendar pa je ta nadalje (v sistemu izobraževanja) posredovana 
glede na moč razvrščanja in uokvirjanja: »Dominantna načela družbene ureditve določajo /.../ 
vrednost razvrščanja in uokvirjanja in preko tega dominantne (jezikovne) kode.« Če 
poenostavimo: jezikovni kodi v sistemu izobraževanja niso preprosto izdelani kodi, temveč 
modaliteta izdelanih kodov, posredovana preko vrednosti razvrščanja in uokvirjanja. Izdelani 
kodi v izobraževanju prevzamejo »specifične vrednosti razvrščanja in uokvirjanja.« (2003d, 
str. 34). Modalitete izdelanih kodov v uradnem pedagoškem prenosu lahko zapišemo kot: 
 





I – izdelani kod/ izdelana usmrejenost k pomenom 
R – vrednost razvrščanja (močna/šibka) 
U – vrednost uokvirjanja (močna/šibka) 
 
Temeljni argument je, da izdelani in omejeni kodi nimajo opraviti z razlikami v stilu govora, 
ampak z razlikami v diskurzivnem redu. Ključni pomen posebnega značaja izobraževalnega 
konteksta ni v tem, da so posebni stili jezika (na primer naglasi) rangirani v socialni hierarhiji 
(od vulgarnih do petičnih), ampak da izobraževalni kontekst prikliče govor, v katerem so 
pomeni uradno eksplicirani in artikulirani – to pa je moč napraviti v kateremkoli naglasu. V 
kritikah Bernsteina je prisotna misel, da bi morali vsi učenci govoriti prefinjeno, višjerazredno; 




Torej, če povzamemo spoznanja, predstavljena v zadnjih poglavjih:  
1. Diskurz znanja (edukacijski diskurz) vsebuje kategorije nakopičenega znanja, 
zgoščenih pomenov, ki jih je mogoče razložiti/elaborirati.  
2. Pedagoški diskurz (izdelani kod) strukturira načine, na katere so pomeni, kondenzirani 
v diskurzu znanja, razgrnjeni, razloženi in dostopni za mišljenje. 
3. Pedagoška komunikacija v izdelanem kodu ni naključna, temveč je nujni pogoj 
pedagoškega prenosa: v izdelanem kodu so pomeni sistematično razloženi, eksplicirani 
in predstavljeni učencem, skladno z njihovo razvojno stopnjo in predhodnim 
izobraževanjem. 
4. Izdelani kod pedagoškega prenosa je vpet v vrednosti razvrščanja in uokvirjanja (glej 
formulo: pedagoški kod). 
5. Otroci izdelani kod udejanjajo preko prepoznavanja in realizacije. 
6. Otroci imajo glede na družbenorazredno pripadnost neenak dostop do pravil 
prepoznavanja in realizacije dominantnega izdelanega koda pedagoškega prenosa. 
7. Otrokovi diskurzivi viri (usmerjenost k omejenemu/izdelanemu kodu) so v funkciji 
družbene strukture in niso vezani na »posamezne« primanjkljaje, na manj kakovostno 
ali manj spodbudno družinsko okolje.   
8. Otroci so lahko v neenakem položaju na dominantni pedagoški kod v smislu 
nezadostnega prepoznavanja (ne prepoznavajo izdelanega koda v pedagoškem procesu) 
ali v smislu nezadostne realizacije (sicer prepoznavajo izdelani kod, vendar ga ne znajo 
udejanjati – ne sodelujejo v razrednih diskusijah, neuspešni so pri preverjanjih znanja, 
ne znajo odgovoriti na učiteljeva vprašanja itd.) 
9. Otroci iz nižjih družbenih razredov, ki jim je povečini dostopen le omejeni kod, so v 
uradnem procesu izobraževanja v neenakopravnem položaju. 
10. Dejstvo, da imajo otroci iz prikrajšanih družbenih skupin na »voljo« predvsem omejeni 
kod, je (kot smo obširno pokazali preko izsledkov raziskav) sicer »izmerljivo« v 
leksikalnih, skladenjskih in gramatičnih značilnostih njihovega govora in jezika, vendar 
razlike izhajajo iz semantičnih značilnosti jezika (usmerjenost k implicitnim in 
eksplicitnim pomenom, kontekstualiziran/dekontekstualiziran govor). 
11. Za razumevanje neenakosti v pedagoškem diskurzu je potrebno razumevanje na 
strukturni ravni (distribucije jezikovnih kodov in organizacija izobraževalnega 
procesa), ne na individualni ravni (govor in jezik posameznega otroka ali družine). 
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12. Kompenzacijske rešitve na ravni posameznih otrok so neutemeljene in neučinkovite. 
Služijo prej patologizaciji govora in jezika otrok iz prikrajšanih družbenih skupin (npr. 
diagnosticiranje posebnih potreb), ko pa dolgoročnemu izboljšanju možnosti v sistemu 
vzgoje in izobraževanja. Večina inteventnih programov se osredotoča ne »preozke« 
značilnost jezika oziroma interakcij na mikro ravni.  
 
In kam nas vodi vse našteto? Najprej lahko ovržemo možnost »površinskih« razlag, ki vidijo 
problem na ravni vsebine izobraževalnega sistema (ki bi jo bilo dozdevno potrebno spremeniti), 
ne pa na ravni samega procesa prenosa znanja. Drugič; lahko ovržemo dihotomizacijo med 
pogledoma »razlike« in »primanjkljaja« (za argumentacijo glej 22. poglavje) – primanjkljaj je 
realen, četudi ga je mogoče »pokazati« (empirično) le na ravni posameznega otroka ali družine 
iz nižjega razreda; izvira iz strukturne neenakosti. Ekonomska neenakost se odraža v 
neenakomerni distribuciji ekonomskih, socialnih, kulturnih in jezikovnih virov. Za večjo 
enakopravnost v sistemu vzgoje in izobraževanja je potrebnih nekaj preudarnih teoretskih in 
praktičnih korakov. Prvič, potrebno je uvideti govorno-jezikovne dejavnike družbene 
reprodukcije. Diskurzivno neenakost je potrebno prepoznati kot vezano in izvirajočo iz 
družbenorazredne neenakosti – na tej ravni pa je na primanjkljaj deprivilegiranih družbenih 
skupin moč pokazati le teoretsko, ne empirično. Tako je nujno suspendirati razlage (in rešitve), 
ki primanjkljaj razumejo substancialno, ne relacijsko. A potreben je še korak dlje, od 
»diagnosticiranja patologije« – potrebno je prepoznati medij in mehanizem te patologije, ki pa 
je pedagoška komunikacija sama. Kot problematiko povzame Halliday (1995, str. 134): »Če je 
doseganje socialne enakosti odvisno od izobrazbe, in v kolikor velja, da moraš, če hočeš biti 
izobražen, uporabljati izdelani kod, potem je vsakdo, ki nima iz kateregakoli razloga dostopa 
do izdelanega koda, izključen iz možnosti socialne enakosti: ali se mora »odpreti« dostop do 
teh kodov ali pa mora biti spremenjen proces izobraževanja.«  
ZAKLJUČEK 
21. Poskus aplikacije spoznanj 
 
Kako torej odpreti dostop do izdelanih jezikovnih kodov/spremeniti proces izobraževanja? 
Zadnje nadejanje pričujočega dela je, da bi poskusili nakazati smer razmisleka in potrebnih 
sprememb, ki bi lahko neenake govorne in jezikovne vire otrok iz različnih družbenih skupin 
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v procesu izobraževanja »izenačile« in vsem učencev omogočile enakovreden vstop v 
izobraževalno znanje. Naloga je obširna in vsekakor presega domet tega dela, posamezne 
reforme ali celo posameznega nacionalnega izobraževalnega sistema. Nekatere rešitve so vsaj 
navidezno »enostavnejše«, predvsem tiste, ki se nanašajo na izobraževanje pedagoških kadrov 
in povečevanje občutljivosti za socialnoekonomske in jezikovne razlike med učenci. Po vsem 
napisanem smo pokazali, da obstajajo (realne in izmerljive) razlike med otroki pri 
obvladovanju jezikovne oblike, ki jo učitelji uporabljajo v pedagoškem procesu. Te 
razlike so v funkciji družbene strukture in otroke neenako pozicionirajo v procesu prenosa 
znanja. Kljub vsemu pa »ozaveščanje« učiteljev ni enoznačna in enostavna naloga: 
razlikovanje učencev se namreč pogosto samodejno spremeni v razbiranje razlik med 
višjerazrednimi in nižjerazrednimi socianimi dialekti, v »kaznovanje« slengovskega in 
privilegiranje izbranega govora, v stereotipizacijo delavskih in tujejezičnih otrok ter v 
etiketiranje z »ugotovljenimi« posebnimi potrebami (kot ima na primer v slovenskem 
izobraževalnem prostoru večina romskih otrok diagnosticirane motnje v govorno jezikovnem 
razvoju ali pa lažje motnje v duševnem razvoju). Razumevanje neenakosti med učenci presega 
vse naštete poenostavitve. Gre za razlike med učenci v usmerjenosti k pomenom, v rabi 
kontekstualiziranega in dekontekstualiziranega jezika, skratka za razlike, ki obstajajo na 
relaciji: učenec – učiteljev razlagalni proces. Nekateri otroci so v razlagalnih komunikacijskih 
oblikah (izdelani kod), ki jih uporabljajo učitelji med poukom, »domači«, sam način izražanja 
in razbiranja pomenov pa jim je blizu in poznan iz domačega okolja. Drugim otrokom je ta 
komunikacijska oblika tuja/nejasna in zahtevna za uporabo. Vsekakor lahko obstajajo (in je 
mogoče opaziti) razlike med otroki tudi na ravni obsežnosti besednjaka, pravilnosti skladnje – 
vendar pa to niso različnosti, ki so ključne in v srži neenakosti nasproti pedagoškemu procesu 
(kar pa ne pomeni, da kaže otrokovo nepoznavanje zahtevnejših besed ali pravil skladnje 
spregledovati). Bernstein na razlike v jezikovnih kodih, za katere velja, da postanejo 
pomembne šele, ko so otroci vpeti v sistem vzgoje in izobraževanaja, pokaže s preprostim 
eksperimentom (v izvedbi Petra Hawkinsa, v Bernstein, 2015): otrokom raziskovalec pokaže 
štiri slike in jih prosi, naj ob slikovni predlogi povedo zgodbo. Zgodbi dveh dečkov, prvega iz 
srednjega in drugega iz delavskega razreda, sta takšni (str. 235, prav tam): 
i. »Trije dečki igrajo nogomet in eden od njih brcne žogo in žoga razbije okno. Dečki 
gledajo, ven stopi moški in kriči na njih, ker so razbili okno, zato pobegnejo, in 
potem skozi okno pogleda gospa in napodi dečke. 
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ii. Igrajo nogomet in jo brcne in odleti tja skozi, razbije okno in gledajo, in potem pride 
on ven in kriči na njih, ker so ga razbili, zato zbežijo, in potem pogleda ven še ona 
in jih napoti.«  
Razlika med zgodbama je v otrokovi usmerjenosti k pomenom: v prvem primeru so vsi 
referenti in pomeni eksplicirani, v drugem primeru so vpeti v kontekst (med otrokom in 
raziskovalcem, ki oba gledata slikovno predlogo). Ena od zgodb ni pravilnejša; lahko bi celo 
trdili, da je druga zgodba »bolj smiselna«, saj otrok z raziskovalcem deli kontekst (oba vidita 
slike). V kontekstu ni nobene intrinzične nujnosti, da bi bili pomeni eksplicirani, prav tako ni 
razloga, zaradi katerega bi lahko sklepali, da otrok iz delavskega razreda nima na voljo 
repertoarja (besednjaka, skladenjskih pravil), s katerim bi lahko sestavil eksplicitnejšo zgodbo. 
Ne gre torej (nujno) za pomanjkanje jezikovnih orodij ali zmožnosti na strani otroka ali 
standarde večje/manjše kakovosti in smiselnosti, ki bi bili »naravni«; stalni in neodvisni od 
partikularne družbene ureditve  – kljub vsemu pa bi bila v okviru izobraževalnega sistema višje 
vrednotili prvo kot drugo pripoved. Oziroma utemejitev lahko peljemo celo korak dlje: prva 
oblika usmerjenosti k pomenom (in posledično leksikalne in skladenjske odločitve, ki iz nje 
izhajajo/jo omogočajo) je pogoj za vstop v pedagoški diskurz, kakršnega poznamo v sodobnih 
izobraževalnih sistemih. 
 
Kljub tem nominalno neškodljivim razlikam velja, da: 1. učitelji v razlagalnem pedagoškem 
procesu uporabljajo prevladujoče prvo obliko govora in jezika (izdelani kod – eksplicitni 
pomeni, dekontekstauliziran diskurz) kot drugo obliko (omejeni kod – implicitni pomeni, 
kontekstualiziran diskurz). Prav tako velja, da je raba prvega jezikovnega koda pogoj za vstop 
v zahtevnejše in bolj abstraktne modele znanja. »Neškodljive« razlike v diskurzivni obiki torej 
vodijo v ključno prikrajšanost v sodobnih sistemih vzgoje in izobraževanja. Ali kot zapiše 
Bernstein:  
 
Prvi otrok že v procesu socializacije bolj ali manj razvije senzibilnost za simbolni red šole. Drugi otrok 
v našem primeru je usmerjen k partikularnim redom pomenov, ki so kontekstualno pogojeni, katerih 
načela in postopki so implicitni.. /../. Šola poskuša v takem otroku nepopustljivo razviti red pomenov in 
odnosov do predmetov in ljudi, ki se na začetku razlikujejo od tistih, h katerim se spontano usmerja sam. 
(Bernstein, 2015, str. 237) 
 
Kako torej naprej? Pokazali smo že, da so programi, ki se osredotočijo na inidivualiziran 
»primanjkljaj« pri otroku niso dolgoročno uspešni (opaziti je začasen porast v besednjaku in v 
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kompleksnosti govora otroka, ki pa se po koncu programa vrne na prejšnjo raven). Podobno 
velja za programe, ki targetirajo starše in »jih učijo«, kako bolje komunicirati z otrokom za 
boljše »kognitivne« izide. Morda je neuspeh povezan tudi s tem, da programi »odcepijo« 
jezikovno rabo od družbene podstati in pri tem preseganje deprivilegiranosti zvedejo na 
preprost lingvistični trening. Kako torej nasloviti razlike in doseči večjo pravičnost v sistemu 
izobraževanje brez demonizacije nižjerazrednih skupnosti, staršev in otrok? Na podlagi vseh 
avtorjev in raziskav, ki smo jih pregledali v magistrskem delu, predstavljamo dva predloga, ki 
sta po naravi aplikativna (in v naslednjem poglavju še enega, ki je »teoretske« narave). Prvi 
(uvedba knjižnic v ustanovah predšolske vzgoje) je bolj izvedljiv in cenovno ugodnejši, saj 
zahteva drobno prilagoditev v obstoječem sistemu predšolske vzgoje; drugi pa je po vseh 
parametrih zahtevnejši, saj predstavlja resnejši poseg v obliko izobraževalnega sistema, 
kakršen je trenutno prisoten v evropskih izobraževalnih sistemih.  
 
V prvem predlogu združujemo spoznanja razvojnih psihologov in lingvistov (Hasan, 1995); 
prvi so kot dejavnik, ki posreduje med izobrazbo staršev in otrokovim govorno-jezikovnim 
razvojem, prepoznavali »skupno branje«. Ta se večkrat pokaže kot ključni dejavnik, ki vpliva 
na to, da otroci hitreje privzemajo nov besednjak, zaradi obsežnejšega besednjaka bolj zgodaj 
tvorijo preproste stavke in kasneje izkazujejo večjo bralno pismenost.  To je utemeljitev za 
»pospeševanje govorno-jezikovnega razoja« v verigi, ki kavzalnost utemeljuje v smeri: 
besednjak – slovnica – sintaksa – semantika. Podobne ugotovitve pa beležijo avtorji, ki k 
problematiki govora in jezika otrok prihajajo iz »obratne smeri« – iz pomena  v jezikovni 
sistem (npr. sistemski funkcionalni lingvisti): tako Hasan (1995, 2003) pokaže, da 
dekontekstualizirana raba govora otroka bolj zgodaj seznani z diskurzivnimi obrati, 
prehajanjem med virtualnimi in dejanskimi konteksti in s konstituitivno vlogo jezika (pri 
»snovanju« in razumevanju pojmov, ki so izkustvom nedostopni). Dekontekstualizirana raba 
jezika vznika na določenih točkah družbene strukture (po iniciativi in izpeljavi starša ali 
skrbnika), vendar pa velja, da je eden najbolj neobhodnih spodbujevalcev dekontekstualizirane 
rabe jezika skupno branje oziroma branje s pogovorom (med otrokom in staršem). V dejavnost 
je »vgrajen« (literarno posredovan) izstop iz dejanskega konteksta, od sveta, ki v danem 
trenutku obkroža starše in otroka in je dostopen izkustvu.66  Po povedanem je prvi predlog 
relativno preprost in intuitiven: vzpostavitev knjižnic v institucijah predšolske vzgoje. Najprej 
                                               
66 Razen vzbujanja dekontekstualizirane rabe jezika je skupno branje ugodno tudi za to, ker otroka pripravi na 
uporabo učnega gradiva v šoli, zgodaj ga seznani s pisano besedo, z narativno zgradbo, v zgodbah so uporabljene 
besede in jezikovne oblike, ki morebiti niso prisotne v otrokovem vsakdanjem okolju. 
150 
 
zato, ker številni avtorji (iz različnih gledišč) izpostavljajo zgodnje branje kot pomembno na 
razvoj govora in jezika (tudi v predopismenjevalnem obodju) ter bolj specifično 
dekontekstualiziranega jezika, ki kasneje postane ključni elemen uradne pedagoške 
komunikacije. Nadalje zato, ker raziskovalni rezultati na nacionalnem (in mednarodnem) 
nivoju kažejo velike razlike v številu knjig, ki si jih lastijo različne družine in posledično 
nakazujejo neenakost v dostopu do zgodnjih izkušenj z literaturo. Prav tako rezultati slovenskih 
raziskovalk (Marjanovič, Umek in Fekonja Peklaj, 2011) kažejo, da so nekateri starši manj 
seznanjeni s ponudbo otroške literature. Nadalje je prednost predlaganega ta, da v nasprotju z 
bolj »invazivnimi« programi, ki posegajo v družine in interakcijske prakse med starši in otroki, 
vzpostavitev predšolskega knjižničnega sistema ne deluje kot oblika socialnega nadzora in 
korekcije. 
 
V drugem predlogu izhajamo iz spoznanj portugalskih avtoric (Morais, Neves, Pires, 2003), ki 
so bernsteinovske koncepte (predvsem koncepta razvrščanja in uokvirjanja) z obsežnim in 
sistematičnim raziskovanjem mobilizirale v namen iskanja bolj egalitarnih pedagoških praks. 
Raziskovanje je potekalo v več serijah v številnih zaporednih letih, zato ocenjujemo, da so 
avtorice (predvsem Morais in Neves: glej tudi Morais in drugi, 1993, Morais in drugi, 2000, 
Morais in Neves, 2001) v postbernsteinovskem obdobju naredile največji prelom pri uporabi 
njegovih konceptov za teoretsko utemeljene predloge namenjene aplikaciji v edukacijske 
sisteme. Na tem mestu bomo na kratko predstavili raziskavo (Morais, Neves, Pires, 2003), ki 
je trajala dve leti. Sodelovale so štiri učiteljice četrtega razreda v dveh lokalnih osnovnih šolah. 
Skupno so poučevale 91 otrok, starih devet in deset let iz različnih socialnoekonomskih skupin 
in družin izobrazbeno različno s strukturo. Raziskovalke so otroke razdelile v tri kategorije: 
delavski razred, nižji srednji razred in višji srednji razred. Z izbranimi učiteljicami so eno leto 
preučevale različne sociološke teorije, s poudarkom na Bernsteinu, in preučile mogoče 
pedagoške kontekste glede na vrednosti razvrščanja in uokvirjanja (razmerja med učnimi 
predmeti – meddisciplinsko sodelovanje, razmerje med  diskurzi – med šolskim in nešolskim 
znanjem; razmerje med učitelji in učenci). Postavili so hipotetične pedagoške prakse glede na 
različne vrednosti razvrščanja in uokvirjanja (primer v tabeli). 
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Opazovali so pedagoške prakse vključenih učiteljic in jih ocenili glede na kompetentnost v 
vsebini (naravoslovnega) znanja in glede na njihovo obliko pedagoške prakse (proces prenosa 
glede na vrednosti razvrščanja in uokvirjanja). Nazadnje so izmerili tudi stopnjo 
usvojenega znanja na strani otrok. Pri statistični analizi variance so se osredotočili na 
interakcije med dejavniki: otrokovim socialnim ozadjem, pedagoško prakso in uspešnostjo 
usvajanja naravoslovnega znanja. Pri tem so ugotavljali, kakšne oblike pedagoške prakse so 
najuspešnejše pri vseh otrokih, ne glede na družbenorazredno ozadje oziroma katere so najbolj 
uspešne pri doseganju standardov znanja, ki presega družbeno determiniranost. Ugotovile so 
sledeče: za zagotavljanje uspešnega usvajanja znanja za vse učence so potrebni: 
i. Šibka razmerjenost med prostori učiteljev in učencev (odprti kabineti, prehodni 
prostori, neformalni odnosi) 
ii. Odprta komunikacijska razmerja med učenci in učitelji ter med učenci (znotraj 
razreda, med razredno in med stopenjsko) 
iii. Eksplicitni kriterji znanja in evaluacije 
iv. Šibka časovna razporeditev usvajanja znanja  
v. Močna znotraj-disciplinarna razmerja 
vi. Visoke zahteve v zvezi z razumevanjem konceptov 
vii. Visoka raven učiteljeve raziskovalne sposobnosti in učinkovitosti. 
V nasprotju s prevladujočih intuitivnim odzivom na neuspeh otrok iz nižjih družbenih razredov 
(ki je znižanje izobrazbenih standardov), tako ugotavljajo, da »ni nikakršne potrebe za 
zniževanje zahtev za konceptualno znanje.« (Morais, Neves, Pires, 2003, str. 86) Prav obratno: 
»Zviševanje zahteve po konceptualnem znanju je ključni korak v smeri doseganja enakosti 
dostopa do višjih ravni znanstvene pismenosti.« (prav tam) Pomembni so visoki standardi 
znanja (na strani učitelja) in visoke zahteve do učencev, po drugi strani pa šibko uokvirjanje – 
prehodni prostori, nehierarhizirano razmerje med učitelji in učenci, pedagoški proces, ki 
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upošteva mnenja, ideje in doprinos učencev ter šibko časovno razvrščanje (v smislu, da proces 
sledi postopnemu napredku učencev). Zavedamo se, da je predloga na tej ravni mnogo 
zahtevnejši in odvisen od širše družbene situacije (od obstoječega sistema izobraževanja, 
obstoječega izoraževalnega procesa za bodoče pedagoške kadre, finančnih sredstev, 
pripravljenosti sistema na reforme). Kljub vsemu pa spoznanja opisanih avtoric prinašajo 
pomemben vpogled: v imenu egaliteranosti ne kaže zniževati standardov znanja, temveč kaže 
osnovati šibkejše razmejevanje med šolskim in lokalnim okoljem, med učiteljskemi prostori in 
prostori učencev, napraviti pedagoški proces bolj »prehoden«, vključujoč, »prepišen«. Ideja se 
približuje »šoli kot središču skupnosti«. Predvsem pa nizko uokvirjanje pedagoške 
komunikacije nakazuje, da lahko otroci izdelani kod pedagoškega diskuzra privzemajo 
postopoma (kot vstopajo v znanje) – kar nakazuje na to, da uspešnost v procesu 
izobraževanju ni pogojena z izdealnim kodom, ki ga otroci usvojijo v primarnem okolju; 
temveč je v sam pedagoški proces vdelano usvajanje njegovih temeljnih diskurzivnih 
postavk in zahtev. 
22. Poskus resociologizacije vprašanja 
 
Zadnji predlog pa je manj oprijemljiv in izhaja predvsem iz tendence pričujočega dela. Gre za 
idejo, da bi bilo smiselno »sociologizirati« problematike, ki so prvenstveno družbene, šele 
konsekventno pa razvojne, psihološke, lingvistične in edukacijske. Pri tem soglašamo z 
marksističnim avtorjem Lukom (2006), ki poudarja, da je potrebno situirani govor 
prikrajšanega subjekta kar se da približati sociološki in ekonomski analizi njegove strukturne 
pozicije – kognitivni in ideološki potenciali jezika so namreč mediirani s strani ekonomskih in 
socialnih razmer oziroma še bolj eksaktno, s strani relativnega položaja v družbeni strukturi. 
Ključna točka »resociologizacije« je odprava dihotomizacije med »primanjkljajem« in 
»razliko«, ki oba družbeno neenakost razumeta zgodovinsko in realistično, ne pa strukturno – 
zagovorniki primanjkljaja pri tem »primanjkljaj« pri otrocih iz nižjih družbenih razredov vidijo 
kot povezan na nekakovostno kulturo in socialnim okoljem nižjih družbenih razred, rešitev pa 
je domnevno intervencija v družinske navade (kulturo, okus, komunikacijske prakse) ali v 
otrokov razvojni potek. Primanjkljaj ni realen, ker ga je mogoče izmeriti s psihološkimi 
inštrumenti, ampak je realen, ker je strukturen – pri tem pa se pogosto zameša vzročna 
posledičnost. Realni primanjkljaj, ki je pogojen z družbenorazredno strukturo, je mogoče 
pokazati šele na ravni individualnega primanjkljaja, ki se kaže kot povezan s kulturnimi 
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značilnostmi posameznih družbenih skupin. Še drugače: primanjkljaj je strukturen in izvira iz 
tega, da so določeni družbeni razredi vladajoči, drugi pa podrejeni. A empirično dokazati je ta 
primanjkljaj mogoče le kot »primanjkljaj« na ravni besednjaka, pogovorne bogatosti med 
otroki in starši in sintakse ter predvsem kot »razvojno počasnost« otrok iz nižjih družbenih 
razredov. Te meritve, ki kažejo zgolj na pojavnost, ne pa na izvor deprivilegiranosti 
nižjerazrednih otrok, vodijo v kompenzacije, ki targetirajo problem na »površini« – ponudijo 
»jezikovno« ali »kognitivno« kompenzacijo za problem družbenorazredne neenakosti, kar je 
dokazano kontraproduktivno: ali kot zapiše Mey (1985):  Jezikovna neenakost je družbeni 
problem; ne more biti rešen z jezikovnimi sredstvi«. In nadaljuje:  
 
Naj poudarim, da imajo lingvistični modeli, ne glede na to kako nedolžni in izčiščeno teoretski se zdijo,  
vedno distniktivne ekonomske, socialne in politične predpostavke, pa tudi posledice. Lingvistične in 
ostale neenakosti ne prenehajo obstajati, samo zato ker so socioekonomski pogoji njihovega obstoja 
pometeni pod lingvistično preprogo. Tančica lingvistične manipulacije, ki se pripenja na zavest 
deprivilegiranih, se lahko skriva, ne more pa ukiniti obstoječega stanja družbene neenakosti. (Mey, 1985, 
str. 26) 
 
Po drugi strani pa zagovorniki »razlike« zanikajo obstoj kakršnegakoli primanjkljaja – med 
družbenimi skupinami in njihovimi diskurzivnimi možnostmi naj bi torej obstajale zgolj razlike 
(ene skupine govorijo tak, druge drugačen jezik), ki postanejo odločilne šele preko krivičnega 
izobraževalnega sistema. Zagovorniki »razlike« pri tem spregledajo, da družbenorazredna 
struktura ni mreža raznolikih, enakopravnih pozicij; temveč je mreža s privilegirajočimi in 
podrejenimi pozicijami. V družbeni strukturi so posamezniki pozicionirani neenako glede na 
ekonomski, socialne, kulturne in jezikovne vire. Pri tem se lahko vrnemo k prvotni distinkciji 
med strukturnim in zgodovinskim pojmovanjem družbenega razreda. (Heinrich, 2013) Lahko 
bi rekli, da zagovorniki razlike družbeni razred in razmerja razredne prevlade razumejo v 
smislu »zgodovinske pojavnosti«. Pri tem razumevanju se zdi, da sta nižji in višji družbeni 
razred različna v naboru »opazovanja dostopnih« značilnosti (različna uporaba jezika – socialni 
dialekti; različni kulturni okus, slog življenja itd.). Te kulturne razlike med družbenimi razredni 
pa niso ključne, dokler niso postavljene nasproti dominantnemu sistemu vzgoje in 
izobraževanja: v sistemu so učitelji in uradni standardni znanja pristranski, nesorazmerno 
naklonjeni kulturnim atributom višjih družbenih razredov: to pomeni, da privilegirajo način 
govora višjerazrednih otrok, ki deluje omikan, pretanjen in slogovno dovršen; zaničujejo pa 
način govora nižjerazrednih otrok, ki se zdi prostaški, nevljuden, fonetično nezadovoljiv. Na 
področju izobraževalnega znanja samega to pomeni, da je v šole - po mnenju zagovornikov 
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koncepta razlike - vključeno predvsem »znanje« srednjerazrednega, belega človeka, izključeno 
pa je znanje marginaliziranih družbenih skupin, etničnih manjšin, družbenih izobčencev, 
podrazreda in celo delavskega razreda. Če bi torej razrešili pristranskost kurikuluma in 
izvajalcev učnega procesa, bi bile družbene neenakosti odpravljene. Pri tem spregledajo 
dejstvo, da neenakosti v izobraževalnem sistemu ne izhajajo iz zgodovinsko partikularnih 
značilnosti razredno razredeljene družbe, temveč iz njenih strukturnih značilnosti.  Posamezne 
pojavnosti družbenih razredov (tak ali drugačen socialni dialekt, okus za glasbo in literaturo) 
niso določujoče za neenakost sistemu vzgoje in izobraževanja; oziroma niso ključnega pomena, 
četudi gotovo tudi predsodki učiteljev in ocenjevalcev prispevajo svoj delež k reprodukciji 
družbene neenakosti. 
 
Po povedanem lahko ovržemo tako pogled razlike kot tudi primanjkljaja. Primanjkljaj je sicer 
empirično izmerljiv (vseh raziskovalnih rezultatov ne moremo spregledati le zato, ker 
progresivnemu akademiku povzročajo nelagodje), a interpretacija rezultatov s strani 
zagovornikov je v obeh primerih napačna. Predvsem pa so neutemeljeni njihovi predlogi za 
reforme oziroma »programe podpore« za otroke iz nižjih družbenih razredov: strukturno 
neenakost »reševati« na ravni individualnih manifestacij. Pri tem velja povedati, da nobeno so 
vsa sredstva »kompenzacije« pri posameznem otroku ali družini ni učinkovita le začasno in za 
majhen delež deprivilegiranih otrok: naj gre za jezikovne programe (spodbujanje zgodnjega 
govorno jezikovnega razvoja, pismenosti itd.), za programe učne pomoči ali pa za programe, 
ki »rešujejo« dohodkovno neenakost, ki nekaterim otrokom onemogoča napredovanje do višjih 
stopenj šolanja (npr. štipendije za deprivilegirane nadarjene učence). Če poenostavimo: v 
govoru in jeziku otrok iz deprivilegiranih družbenih skupin obstaja relativni primanjkljaj, ki je 
v funkciji družbene neenakosti  – družbene skupine, ki so vladajoče, si lastijo tudi 
privilegirajoče diskurzivne vire, tiste, ki pa so razlaščene, so razlašene na področju 
ekonomskim, socialnih; prav tako pa tudi diskurzivnih virov. Pojmovanje »primanjkljaja« je 
pravzaprav netočno: pri nižjih družbenih skupinah ne gre za uporabo jezika, ki bi bil 
kvalitativno enak kot jezik višjih družbenih skupin, le osiromašen/deficitaren (manj besed, 
manj spretna skladnja, manj pravilna slovnica). Med »jeziki« različnih družbenih skupin ni 
razmerja manj (nižji razred) – več (višji razred); temveč je med obema jezikoma kompleksno 
razmerje družbene neenakosti. Jezik deprivilegiranih družbenih skupin je torej glede na jezik 
dominantnih skupin »deficitaren« ravno zato, ker je jezik podrejanja. Vsak kompenzatorni 
program, ki predpostavlja, da bi bilo moč za neenakost kompenzirati z »večjim jezikovnim 
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vnosom« v deprivilegirane otroke (naj slišijo več besed in se naučijo pravilnejše skladnje), 
spregleda temeljne mehanizme reprodukcije družbene neenakosti.  
 
V resnici gre pri obeh opisanih pozicijah za nerazumevanja razlike med tem, od kod določen 
pojav izvira in v čem se manifestira. Zagovorniki primanjkljaja »problem« govorno – jezikovne 
neenakosti zapopadejo pri manifestaciji (razvojnopsihološke in nevropsihološke raziskave) in 
suspendirajo izvor (družbenorazredna razmerja). Zagovorniki primanjkljaja pa 
predpostavljajo, da obstaja nujna istovetnost med izvorom in manifestacijo – ker je izvor razlik 
v govoru in jeziku pogojen z družbeno neenakostjo, so tudi same manifestacije teh razlik zgolj 
oblika razrednega zatiranja (predsodki proti članom zatiranih skupin, institucionalno nasilje). 
Tako napačno branje kodov je sicer anticipiral že Bernstein v zadnjem delu knjige Class, Codes 
and Control: 
 
Nujno je imeti v mislih distinkcijo med izvorom, kjer »nastajajo govorne oblike« - to so družbena 
razmerja – in opisom kazalnikov govornih oblik. Kar se je zgodilo v zadnjih desetletjih raziskovanja, je 
trajajoči poskus, da bi osnovali bolj splošno in natančno fromulacijo načel, ki generirajo različne govorne 
oblike, torej družbeno razrednih razmerij »delujočih« preko jezika in na drugi strani bolj sistematičen, 
bolj splošen in natančnejši opis govornih oblik. (Bernstein, 2003d, str. 82) 
 
Prav to proces razdvajanja izvora in manifestacije »primanjkljaja« pa je točka, na kateri je 
nujna (re)sociologizacija vprašanja. Če o manifestacijah lahko govorijo in razsojajo (jih merijo, 
korelirajo) razvojnopsihološke in nevropsihološke raziskave, je o izvoru nujno govoriti najprej 
sociološko, nadalje semantično, šele v naslednji instanci pa je mogoče celoto pokazati z 
leksikalnimi, skladenjskimi značilnostmi jezika in nazadnje v raznolikih izidih govorno-
jezikovnega razvoja. Če je ta veriga kavzalnosti (in raziskovanja) na neki točki neupravičeno 
prekinjena/obrnjena in je prednji del analize (sociološki in semantični) amputiran, preostane 
malo možnosti, da bi bilo tisto, kar je zapisano, tehtno in utemeljeno. Obenem vse pedagoške, 
psihološke in zdravstvene »rešitve«, ki izhajajo iz take polteorije, vodijo v neadekvatnost 
predlaganih interventnih/kompenzacijskih programov. Razen splošne neučinkovitosti so ti 
programi pogosto (so)odgovorni za deficitarni pogled na nižjerazredne skupnosti ter prenos 
odgovornosti za neuspeh v izobraževalnem sistemu na nekompetentne starše (glej npr. 
Razpotnik in drugi, 2015, Turnšek in drugi, 2016). In nazadnje tako »polovično branje« vodi 
v pojmovanje govorno-jezikovnega zaostanka kot otroku inherentne patologije, neodvisne od 
širšega konteksta družbene neenakosti. Ob povedanem pa velja, da so prav ti »odstavljeni« deli 
analize - sociološka kontekstualizacija razvoja govora in jezika ter razumevanje vloge izdelanih 
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jezikovnih kodov za otrokov vstop v uradni pedagoški diskurz - ključni za razumevanje 
reproduktivne narave izobraževalnega sistema. Nadejamo se, da smo s pričujočim delom 
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